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TENDINŢE  ŞI  PROBLEME  ÎN  CERCETAREA  PEDAGOGICĂ 
DIN  REPUBLICA  MOLDOVA 
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TRENDS  IN  PEDAGOGICAL  RESEARCHES  FROM  REPUBLIC  OF  MOLDOVA 

Summary.  This  release  presents  an  analysis  ofthe  trends  and  problems  that  exist  in  the  pedagogical  research 
in  the  Republic  of  Moldova.  At  the  same  time,  subjects  and  topics  that  need  to  he  addressed  and  researched  by 
the  Moldovan  pedagogical  scientific  community  are  highlighted. 

Keywords:  Pedagogical  research,  tendencies  and  problems  in  pedagogy,  pedagogy  in  the  Republic  of 
Moldova. 


Rezumat:  Textul  reprezintă  o  analiză  a  tendinţelor  şi  problemelor  care  există  în  cercetarea  pedagogică  din 
Republica  Moldova.  Sunt  evidenţiate  subiecte  şi  teme  care  trebuie  să  fie  abordate  şi  studiate  de  comunitatea 
ştiinţifică  pedagogică  moldovenească.  Oferim  o  serie  de  recomandări  de  viitor  în  vederea  îmbunătăţirii  situaţiei 
din  învăţământ.  Dezbatem  aici  cele  mai  evidente  modalităţi  de  soluţionare  a  problemelor  de  primă  importanţă 
din  sistem. 

Cuvinte-cheie:  Cercetare  pedagogică,  tendinţe  şi  probleme  în  pedagogie,  pedagogia  în  Republica  Moldova. 


Pe  parcursul  ultimilor  ani,  tema  tendinţelor 
şi  problemelor  în  cercetarea  pedagogică  din  Re¬ 
publica  Moldova  devine  tot  mai  actuală.  Alături 
de  studii  ştiinţifice  aparte,  publicate  în  reviste  de 
profil  au  apărut  şi  lucrări  monografice  colective. 
Printre  numele  de  referinţă  care  abordează  ac¬ 
tiv  problematica  politicilor  educaţionale  putem 
numi  următorii  cercetători  -  Vladimir  Guţu,  Vasi- 
le  Cojocaru,  Dumitru  Patraşcu,  Nicolae  Bucun,  Ta- 
tiana  Callo,  Lilia  Pogolşa,  Larisa  Cuzneţov,  Viorica 
Andriţchi,  Nelu  Vicol  şi  alţii.  Totodată,  analiza  si¬ 
tuaţiei  existente  în  ştiinţa  pedagogică  permite  să 
constatăm  faptul  că  la  capitolul  lucrărilor  de  sin¬ 
teză  şi  de  generalizare  a  proceselor,  tendinţelor 
şi  problemelor  existente  în  ştiinţa  pedagogică  din 
Republica  Moldova  există  unele  restanţe. 

Textul  nostru  nu  pretinde  să  cuprindă  tot  spec¬ 
trul  de  probleme  valorificate,  ci  putem  trasa  cele 
mai  evidente  modalităţi  din  perspectiva  soluţi¬ 
onării  lor.  După  cum  se  ştie,  evoluţia  pedagogiei 
dintotdeauna  a  fost  şi  rămâne  condiţionată  de 
cercetare,  reprezentând  un  factor  determinant  al 


inovaţiilor,  al  ameliorărilor  ce  survin  în  educaţie, 
în  ansamblu.  în  acest  context,  finalitatea  cercetă¬ 
rilor  pedagogice  constă  în  descoperirea  moda¬ 
lităţilor  de  perfecţionare  a  acţiunii  educaţionale 
astfel  încât  să-i  sporească  eficienţa  specifică  în 
raport  cu  standardele  stabilite. 

în  prezent,  problema  învăţământului  tinde 
să  devină  o  direcţie  prioritară  pentru  societatea 
moldovenească,  deoarece  anume  ea  constituie 
procesul  ce  asigură  atât  formarea  şi  dezvolta¬ 
rea  personalităţii,  cât  şi  pregătirea  specialiştilor 
de  înaltă  calificare,  deci  un  proces  strict  necesar 
pentru  economia  naţională.  De  aceea,  cercetarea 
pedagogică  are  ca  obiect  studiul  fenomenului 
educaţional,  organizat  şi  desfăşurat  pentru  a  for¬ 
ma  şi  modela  personalitatea  umană,  aptă  de  a  se 
acomoda  la  schimbările  rapide  în  lume. 

Complexele  cercetări  în  domeniul  pedagogiei 
din  Republica  Moldova  vizează  atât  explicarea 
ştiinţifică,  conceptualizarea  şi  înţelegerea  acti¬ 
vităţii  educative,  cât  şi  ameliorarea  acesteia  prin 
introducerea  schimbărilor  de  fond  în  problemele 
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fundamentale  educaţionale,  schimbări  de  menta¬ 
litate  şi  atitudini,  modificări  substanţiale  în  pro¬ 
iectarea  politicii  educaţionale. 

în  lumina  celor  menţionate,  putem  trasa  cele 
mai  evidente  tendinţe,  direcţii,  dar  şi  probleme 
de  cercetare  ştiinţifică  în  domeniul  pedagogiei 
din  Republica  Moldova.  în  primul  rând,  tendinţa 
existentă  în  cadrul  teoriei  educaţiei,  cu  repercu¬ 
siuni  în  diferite  sfere  ştiinţifice:  sociologia,  filoso- 
fia,  psihologia  educaţiei,  pedagogia  familiei,  a  gru¬ 
purilor,  pedagogia  timpului  liber,  educaţiei  socia¬ 
le  în  general.  Astfel,  cercetarea  pedagogică  poate 
fi  considerată,  astăzi,  în  mod  generic,  o  strategie 
de  reglare  şi  de  autoreglare  permanentă  a  siste¬ 
mului  şi  procesului  de  învăţământ,  strategie  ce 
contribuie  substanţial  la  rezolvarea  complexelor 
probleme  educative  sub  aspecte  socioeconomice. 

Ţinând  cont  de  specificul  obiectului  de  studiu 
şi  de  posibilităţile  de  construire  de  teorii  şi  para¬ 
digme,  specialiştii  în  educaţie  argumentează  tot 
mai  convingător  statutul  actual  al  pedagogiei  şti¬ 
inţifice,  afirmând  tot  mai  mult  că  cercetarea  pe¬ 
dagogică  este  una  integrativă.  în  funcţie  de  com¬ 
plexitatea  faptului  educaţional  studiat,  cercetarea 
pedagogică  este  mulţi-  sau  interdisciplinară. 

Următoarea  tendinţă  în  cercetarea  pedagogi¬ 
că  se  încadrează  în  intensificarea  preocupărilor 
de  cercetare  în  cadrul  paradigmei  constructi- 
viste,  ce  constituie,  de  fapt,  temelia  activităţii  de 
cercetare  pe  baza  următoarelor  caracteristici:  ea 
este  exemplară  şi  destul  de  bună  pentru  a  câştiga 
un  grup  stabil  şi  mare  de  aderenţi  şi  este  sufici¬ 
entă  pentru  a  stimula  elaborarea  unor  probleme 
interesante,  nesoluţionate. 

Constructivismul  aduce  o  lumină  nouă  în  epis¬ 
temologia  cunoaşterii  prin  explicaţiile  aduse  na¬ 
turii  şi  modului  cum  se  realizează  cunoaşterea 
realităţii  de  către  individ:  cum  înţelege,  cum  co¬ 
relează  înţelegerea  anterioară  cu  noile  orientări, 
cum  introduce  noua  înţelegere,  cum  corelează  di¬ 
ferite  interpretări,  cum  argumentează  aderarea  la 
noi  idei  şi  cum  le  foloseşte. 

în  cercetarea  pedagogică  se  manifestă  şi  ten¬ 
dinţa  de  conceptualizare  printr-o  atitudine  pres¬ 
criptivă  a  cercetătorilor,  care  se  concretizează 
sub  forma  unei  nominalizări  directe:  conceptua¬ 
lizarea  evaluării  competenţelor  comunicative  ale 
elevilor,  conceptualizarea  formării  profesionale 
a  cadrelor  didactice,  conceptualizarea  educaţiei 


prospective,  conceptualizarea  şi  proiectarea  dis¬ 
ciplinei  în  învăţământul  gimnazial,  conceptuali¬ 
zarea  activităţilor  extracurriculare  etc.  Această 
abordare  funcţionează  ca  o  tendinţă  constantă, 
ce  constituie  un  fel  de  tipar  intraeducaţional  şi 
extraeducaţional,  fără  de  care,  practic,  discursul 
pedagogic  nu  ar  putea  fiinţa,  căci  lipsa  conceptua¬ 
lizării  ar  influenţa  malefic  praxisul  educaţional. 

Rezultatul  conceptualizării  este  un  răspuns  cu 
valoare  de  certitudine,  din  care,  la  rândul  său,  se 
pot  deduce  alte  adevăruri.  Ceea  ce  caracterizează 
produsul  conceptualizării  este  corectitudinea, 
exactitatea  şi  respectul  faptelor  asupra  cărora 
se  apleacă  analiza  cercetătorului. 

Tendinţă  de  conceptualizare  este  completată 
de  o  alta  -  tratarea  intensivă  a  strategiilor  şi 
tehnologiilor,  cum  ar  fi  strategii  didactice  inte¬ 
ractive  în  cadrul  predării-învăţări  în  liceu,  teh¬ 
nologii  comunicative  de  predare  a  limbii,  strategii 
de  predare  personalizată  etc.  Echilibrul  dintre 
aceste  două  tendinţe  este  dat  de  cadrul  concret  al 
predării-învăţării,  care,  de  facto,  nu  trebuie  consi¬ 
derat  ca  un  raport  de  rezolvare  a  problemei,  ci  ca 
un  raport  tensionat,  ca  direcţie  analitică  cu  domi¬ 
nantă  proiectivă. 

Cercetătorii  care  abordează  strategii  şi  tehno¬ 
logii  educaţionale  sunt  mai  deschişi  spre  diver¬ 
sitate,  denotă  o  tendinţă  stabilă  de  a  se  întreba 
de  ce  şi  pentru  ce  se  manifestă  anumite  fenomene 
pedagogice,  caută  răspunsuri  fundamentale  şi,  în 
plus,  dau  dovadă  de  mult  curaj  investigaţional. 
Anume  ei  sunt  apţi  de  a  problematiza  şi  a  tran¬ 
sforma  realitatea  într-o  problemă  ce  trebuie  re¬ 
zolvată  şi  înţeleg  fenomenul  pedagogic  ca  pe  un 
proiect  creativ. 

0  altă  tendinţă  se  atestă  ca  o  forţă  dinamică  a 
educaţiei,  şi  anume  aceea  a  formării  şi  dezvoltă¬ 
rii  diverselor  competenţe  ale  elevilor/studenţi¬ 
lor.  Sprijinită  de  noile  orientări  în  pedagogie,  este 
readusă  în  lumină  atât  dezvoltarea,  cât  şi  forma¬ 
rea,  în  calitate  de  exponent  concret  al  reorientării 
învăţământului  spre  pragmatism. 

Drept  consecinţă,  asistăm  la  o  expansiune  spo¬ 
rită  a  tematicii  investigaţionale  formative,  care 
impune  un  model  inspirat  de  acţiune  educaţi¬ 
onală,  cum  ar  fi  următoarele  direcţii  de  analiză: 
formarea  competenţei  ecologice  a  studenţilor, 
formarea  competenţei  de  explorare/investigare  a 
elevilor  claselor  primare,  formarea  capacităţilor 
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creative  la  elevi  din  perspectivă  experienţială  etc. 

Una  dintre  tendinţele  în  domeniu  se  face  ob¬ 
servabilă  o  dată  cu  tratarea  problemelor  de  or¬ 
din  general,  care  încearcă  să  opereze  o  trecere 
la  abordarea  istorico-socială  a  fenomenelor 
pedagogice,  în  măsură  să  dinamizeze  în  termeni 
mai  precişi  problema  dezvoltării  ştiinţei  pedago¬ 
gice.  Totodată,  întâmpinată  cu  entuziasm,  temati¬ 
ca  respectivă  riscă  să  eludeze  problema  mai  mult 
constatativ,  asimilând  domeniul  general  unui  mo¬ 
del  de  sorginte  analitic  şi  mai  puţin  interpretativ. 

0  tendinţă  pronunţată  este  aceea  a  atenţiei 
sporite  acordate  problemei  de  cercetare,  care 
este  un  fel  de  „preorganizare”  mintală  în  plan  teo¬ 
retic  a  unui  proiect  viitor,  fiind  cuprinsă  în  experi¬ 
enţa  cercetătorului,  în  faptele  de  observaţie  ante¬ 
rioare  ale  acestuia.  Uneori  formularea  problemei 
apare  ca  o  surpriză,  la  care,  aparent,  cercetătorul 
poate  că  nici  nu  a  reflectat.  Tema  de  cercetare  este 
un  aspect  „exterior”  al  procesului  de  cunoaştere 
ştiinţifică.  Ceea  ce  se  urmăreşte,  de  fapt,  este  as¬ 
pectul  „interior”. 

Formularea  unei  probleme  de  cercetare  adec¬ 
vate  invită  la  reflecţie,  când  omul  de  ştiinţă  an¬ 
ticipează  studiul  său,  proiectându-şi  o  anumită 
activitate  de  profil.  Şirul  problemelor  de  cerceta¬ 
re  ştiinţifică  se  constituie  dintr-o  succesiune  de 
concept,  cum  sunt  cele  de  evaluare,  comunicare, 
cultură,  eficientizare,  creativitate,  competenţă,  cu- 
rriculum,  învăţare,  predare,  educaţie  permanentă, 
formare  continuă,  educaţia  adulţilor  etc. 

Dintre  aspectele  ce  ţin  de  probleme  în  cerceta¬ 
rea  pedagogică,  putem  menţiona  că  dincolo  de 
probleme  tradiţionale  ce  afectează  pe  parcursul 
ultimilor  decenii  ştiinţa  pedagogică  din  Republi¬ 
ca  Moldova  -  lipsa  cronică  de  resurse  financiare, 
materiale  şi  umane,  scăderea  prestigiului  social 


al  profesorului  şi  cercetătorului  ştiinţific,  colabo¬ 
ratorului  ştiinţific  -  a  căror  soluţionare  depinde 
exclusiv  de  legislativul  şi  executivul  ţării,  mai  sunt 
şi  altele,  care  pot  fi  rezolvate  de  comunitatea  ştii¬ 
nţifică  în  domeniul  pedagogiei. 

în  primul  rând,  aceasta  se  referă  la  necesi¬ 
tatea  realizării  unui  studiu  analitic  şi  de  sinteză 
complex  cu  privire  la  dezvoltarea  pedagogiei  şi 
ştiinţei  pedagogice  în  Republica  Moldova  -  de  la 
obţinerea  independenţei  până  în  prezent. 

Au  trecut  15  ani  de  la  aderarea  ţării  noastre 
la  sistemul  din  Bologna.  Unde  sunt  cercetările 
ştiinţifice  care  să  arate  succesele  şi  neajunsurile 
acestui  proces?  Ce  rezultate  pozitive  am  obţinut 
şi  care  sunt  restanţele  şi  căile  de  lichidare  a  lor? 

Pe  parcursul  a  28  de  ani  de  independenţă  s-au 
adoptat  două  legi  ale  învăţământului  Republicii 
Moldova.  Spre  regret,  până  în  prezent  nu  există 
studii  ştiinţifice  care  să  arate  partea  pozitivă  şi 
negativă  a  lor,  precum  şi  impactul  asupra  nivelu¬ 
lui  de  calitate  a  învăţământului  din  ţara  noastră. 

De  asemenea,  nu  se  fac  studii  de  vizibilitate  şti¬ 
inţifică  a  diferitor  proiecte  şi  programe  lansate  în 
domeniul  învăţământului. 

Lipsesc  studiile  analitice  complexe  vis-a-vis  de 
perspectivele  dezvoltării  pedagogiei  naţionale. 
Nu  se  face  comparaţie  şi  nu  sunt  selectate  riguros 
cele  mai  eficace  şi  reuşite  modele  educaţionale 
din  lume,  care  pot  fi  implementate  cu  succes  la 
noi  în  ţară. 

Este  regretabilă  şi  valorificarea  insuficientă 
prin  studii  monografice  şi  teze  de  doctor  a  activi¬ 
tăţii  renumiţilor  savanţi,  cercetători  -  fondatori  ai 
şcolilor  şi  direcţiilor  ştiinţifice  în  domeniul  peda¬ 
gogiei  din  Republica  Moldova. 
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STRATEGIC  VARIATIONS  IN  LINGVISTIC  CONSCIOUSNESS  FORMATION  AND  DEVELOPMENT 

Summary.  The  naţional  idea,  which  is  builton  people's genius,  language,faith  and  effort,  is  topical  and  issup- 
ported  by  the  European  principles  for  reaching  thefull  potenţial  of  global  identities.  The  formation  oflinguistic 
consciousness  is  an  essential  condition  for  the  cultured  Romanian  speaker's  education.  This  approach  requires 
becoming  aware  of  one's  own  values  through  lucid  analysis,  inner  dialogue,  effort,  moral  responsibility.  We 
recommend  strategic  variations  oflinguistic  awareness  formation  which  can  be  used  by  students  themselves  to 
gain  necessary  knowledge  and  understanding. 

Keywords:  consciousness,  linguistic  consciousness,  identity,  values,  modeling,  phenomenological  writing, 
reflection,  the  words  lesson. 

Rezumat:  Ideea  naţională,  care  se  întemeiază  pe  geniul  neamului,  limbă,  credinţă  şi  muncă,  este  actuală  şi 
susţinută  de  principiile  europene  privind  valorificarea  identităţilor  globale.  Formarea  conştiinţei  lingvistice 
constituie  o  condiţie  esenţială  informarea  vorbitorului  cult  de  limba  română.  Acest  demers  necesită  conştien¬ 
tizarea  propriilor  valori  prin  analiză  lucidă,  dialog  interior,  efort,  responsabilitate  morală.  Sugerăm  variate 
strategii  deformare  a  conştiinţei  lingvistice  pe  care  elevii  înşişi  ar  putea  să  le  valorifice  în  acumularea  de  cu¬ 
noştinţe  şi  de  înţelesuri  de  care  au  nevoie. 

Cuvinte-cheie:  conştiinţă,  conştiinţă  lingvistică,  identitate,  valori,  modelaj,  scriere  fenomenologică,  refle¬ 
cţie,  lecţia  cuvintelor. 


(Re) dobândirea  demnităţii  şi  identităţii  uma¬ 
ne  nu  este  posibilă  fără  conştientizarea  proprii¬ 
lor  valori.  Este  nevoie  de  înfăptuirea  unui  act  de 
luciditate,  de  autoanaliză  profundă,  dar  şi  de  în¬ 
deplinirea  unui  act  de  credinţă.  Cercetătoarea  G. 
Pohoaţă  se  întreabă  care  este  atitudinea  noastră 
faţă  de  ceea  ce  înseamnă  conştiinţa,  care  este  sis¬ 
temul  nostru  de  valori  şi  în  ce  constă  relaţia  aces¬ 
tuia  cu  nivelul  conştiinţei  actuale?  Ea  consideră  că 
este  un  act  de  mare  curaj  să  cercetezi  şi  să  scrii  ce 
este  conştiinţa,  ca  pârghie  fundamentală  de  parti¬ 
cipare  la  viaţă,  pentru  că  nu  poţi  realiza  acest  de¬ 
mers  fără  „viaţa  trăită  pe  un  fond  de  raţionalitate 
şi  luciditate,  o  anumită  deschidere  şi  iubire  faţă 
de  ceilalţi,  permanentul  dialog  interior,  conecta¬ 
rea  la  o  lume  noumenală,  a  ordinii  şi  a  perfecţi¬ 
unii,  psihanaliză  de  sine  şi  permanentul  efort  de 
autodepăşire”  [19,  pp.  19,  31-32], 
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Termenul  „conştiinţă”  are  originea  în  latines¬ 
cul  „cum  scientia".  Aceasta  ar  însemna  că  fiecare 
procedează  „cu  ştiinţă",  cu  înţelegere  atunci  când 
vine  vorba  de  existenţă  şi  de  fapte  [19,  p.  33], 
Conform  DEX-ului  conştiinţa  este: 

1.  „cunoaştere  prin  intermediul  senzaţiilor,  per¬ 
cepţiilor  şi  gândirii,  sub  formă  de  reprezentări, 
noţiuni,  judecăţi,  raţionamente,  inclusiv  proce¬ 
se  afective  şi  voliţionale,  pe  care  fiinţa  umană 
o  are  despre  propria  existenţă,  identitate,  des¬ 
pre  propriile  acte,  despre  viaţa  sa  interioară  şi 
despre  lumea  înconjurătoare  cu  care  ea  este 
în  relaţie.  Singura  existenţă  reală  este  aceea  a 
conştiinţei"-, 

2.  „capacitatea  de  a  aprecia  propriile  calităţi  şi 
aptitudini”; 

3.  „activitate  intelectuală  şi  psihică,  atenţie  şi 
efort  de  claritate,  de  înţelegere”; 
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4.  „sentiment  al  responsabilităţii  morale  faţă  de 
propriile  fapte,  simţ  al  binelui  şi  al  răului,  al  da¬ 
toriei;  sentiment  al  valorii;  grijă,  răspundere” 
[8,  p.  431]. 

Procesul  sau  faptul  de  a  deveni  conştient  se 
numeşte  conştienţă:  „stare  caracterizată  printr-o 
sensibilitate  specială,  individuală,  la  stimuli  interni 
sau  externi,  care  presupune,  pe  lângă  starea  de  ve¬ 
ghe,  sentimentul  identităţii  personale  şi  autositua- 
rea  imediată  la  spaţiu  şi  timp”  [ibid.,  p.  431], 

Nevoia  de  conştiinţă  ca  "sinteză  creatoare”, 
este  dictată  de  lipsa  de  raţionalitate  şi  moralitate 
pe  care  o  simţim  în  lumea  modernă"  [19,  p.  48], 
Pe  de  altă  parte,  legea  conştientei,  ca  normati- 
vitate  a  învăţării,  trebuie  înţeleasă  anume  "prin 
funcţionalitatea  fenomenului  conştiinţă  de  sine 
şi  experienţa  de  a  fi  conştient,  lucid"  [12,  p.  21]. 
Se  vorbeşte  chiar  şi  despre  un  anumit  coeficient 
de  conştientizare  în  conformitate  cu  şase  dimen¬ 
siuni:  conştientizare  fizică,  emoţională,  mentală 
(cognitivă],  spirituală,  social-relaţională  şi  auto- 
conştientizare  a  propriului  Eu  [ibid.]. 

în  ştiinţele  educaţiei  formarea-dezvoltarea  con¬ 
ştiinţei  pedagogice  a  personalităţii  educatului, 
scrie  S.  Cristea,  constituie  obiectivul  pedagogic 
general  al  fiecărui  conţinut  general  al  educaţiei. 
Această  conştiinţă  psihosocială  reprezintă  un  an¬ 
samblu  de  cunoştinţe,  capacităţi,  deprinderi,  stra¬ 
tegii,  obişnuinţe,  atitudini,  mentalităţi,  prin  care 
personalitatea  educatului  reflectă  în  mod  activ  o 
realitate  pedagogică  morală,  intelectuală,  tehno¬ 
logică,  estetică,  psihofizică”  [5,  pp.  43-44], 

Ca  o  consecinţă  logică  a  ideilor  lui  S.  Cristea 
se  încadrează  şi  cercetările  noastre  cu  privire  la 
formarea-dezvoltarea  conştiinţei  pedagogice  lin¬ 
gvistice  care  ar  trebui  să  fie  obiectivul  general  al 
educaţiei  lingvistice  a  elevilor,  iar  formarea-dez¬ 
voltarea  conştiinţei  pedagogice  lingvistice  teoreti¬ 
ce  şi  practice  trebuie  să  devină  obiectivul  specific 
al  educaţiei  lingvistice.  Valorificarea  celor  două 
dimensiuni  -  teoretică  şi  practică  -  se  fundamen¬ 
tează  pe  cunoştinţe,  capacităţi  lingvistice  susţinu¬ 
te  motivaţional  la  nivelul  convingerilor  şi  în  baza 
deprinderilor/obişnuinţelor  lingvistice,  întreţinute 
din  punct  de  vedere  afectiv,  motivaţional  [ibid.]. 
în  acest  context,  conştiinţa  lingvistică  trebuie 
înţeleasă  drept  condiţie  sine-qua-non  în  formarea 
vorbitorului  cult  de  limba  română.  Pentru  a  avea 
o  idee  clară  despre  problema  aceasta,  e  necesar 
să  reflectăm,  să  cunoaştem  în  ce  constă  caracterul 


obiectiv  al  unor  raporturi  precum  limbaj-cultură, 
individ- cultură,  limbă-conştiinţă  etc.,  care  funda¬ 
mentează  (re)dobândirea  demnităţii  şi  identităţii 
naţionale  (subiect  reflectat  pe  larg  în  alte  studii 
ale  noastre], 

Ideea  identităţii  naţionale  este  extrem  de  ac¬ 
tuală.  Suntem  martorii  unei  „istorii  brutale”,  ale 
unor  procese  de  transformare  expres,  de  lichefie¬ 
re  a  tot,  de  europenizare  şi  mondializare,  care  ne 
trezesc  starea  de  conştienţă  şi  ne  ajută  să  gândim 
mai  profund.  Drept  urmare,  opera  lui  Eminescu  - 
acel  „stâlp  de  rezistenţă  al  spiritualităţii  naţiona¬ 
le”  (E.  Simion],  capătă  un  interes  deosebit  pentru 
prezent.  Aşa  se  explică  faptul  că  în  cadrul  proi¬ 
ectului  Valorificarea  identităţilor  globale,  cofina- 
nţat  de  Fondul  Social  European,  a  fost  elaborată 
o  foarte  importantă  lucrare  a  lui  Adrian-Gelu  Jicu, 
Coordonate  ale  identităţii  naţionale  în  publicistica 
lui  Mihai  Eminescu,  context  românesc  şi  context  eu¬ 
ropean  (2013], 

Se  afirmă  că  identitatea  este  „un  concept  ofer¬ 
tant”,  un  concept  în  mişcare  ce  cunoaşte  -  azi  - 
moduri  de  abordare  de  ordinul  miilor,  de  la  clasi¬ 
ca  definiţie  ca  dorinţă  şi  voinţă  de  afirmare  iden- 
titară  (în  sensul  legitimei  ajungeri  la  conştiinţa  de 
sine,  postulată  de  Hegel],  până  la  reflecţia  imago- 
logică  prin  binomul  eu-celălalt”  [4,  p.  138], 

Analizând  gândirea  sistemică  eminesciană, 
Adrian-Gelu  Jicu  stabileşte  că  la  Eminescu  predo¬ 
mină  o  identitate  metafizică  -  „un  construct  ideo¬ 
logic  ce  trebuia  să  ducă  la  unitatea  de  conştiinţă  a 
românilor”  [ibid.].  Limba,  rasa  şi  caracterul  naţio¬ 
nal  sunt  cele  mai  invocate  elemente  identitare.  Ele¬ 
mente  pozitive  sunt  considerate  „spaţiul  mioritic,” 
„sufletul  românesc”,  „echilibrul  românesc”,  „spiri¬ 
tul  de  libertate”.  Cu  părere  de  rău,  sunt  determina¬ 
te  şi  elemente  negative  ale  identitarului  românesc: 
pasivitatea,  scepticismul,  „contemplaţia  domoală”, 
„neprevederea”,  „nepăsarea”  [ibid.]. 

Ideea  românismului,  plămădită  din  aluatul 
european  al  timpului  în  care  a  trăit  şi  a  activat 
Eminescu,  e  înălţată  pe  „temelia  geniului  nea¬ 
mului  său,  pe  limbă  şi  credinţă,  dar  şi  pe  cultul 
muncii”.  Astăzi,  există  această  tendinţă  de  a  consi¬ 
dera  munca  drept  element  de  primă  importanţă, 
esenţial,  în  discursul  identitar  [ibid.,  p.  139],  Prin 
urmare,  cele  două  mari  dimensiuni  ale  omului  - 
munca  şi  limbajul  -  rămân  definitorii  şi  în  stabili¬ 
rea  ideii  de  identitate,  patriotism,  civism. 
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Veronica  Bâlici.  Variaţii  strategice  în  formarea  şi  dezvoltarea  conştiinţei  lingvistice  a  elevilor 


Ideea  fundamentală  a  publicisticii  eminesciene 
este  ideea  naţională.  Naţionalismul  lui  Eminescu 
îl  prezintă  ca  pe  un  „cavaler  al  adevărului  naţio¬ 
nal”,  dar  şi  al  adevărului  istoric.  Cercetătorii  ade¬ 
veresc  că  Eminescu  are  vocaţie  pentru  apostolat 
-  „întruchipare  a  personalităţii  gata  să  se  sacrifice 
în  numele  unor  idealuri  nobile”  [ibid.,  p.  140], 

Sursele  concepţiei  identitare  le  putem  afla  în 
„spirite  ale  amplitudinii  şi  ale  totalităţii”,  la  per¬ 
sonalităţi  care  gândesc  întregul,  nu  fragmentul 
[ibid.,  p.  6],  Nu  vom  rata  nicio  ocazie  de  a  face 
elevilor  cunoscute  întruchipări  exemplare  şi  sem¬ 
nificative  de  conştiinţă  din  cultura  noastră,  dar  şi 
din  istoria  culturii  universale. 

Modelajul/modelarea  a  fost  şi  este  o  formă 
esenţială  de  învăţare,  de  formare  a  conştiinţei 
identitare  şi  lingvistice,  de  dezvoltarea  personali¬ 
tăţii  elevului.  Modelajul  este  indus  de  model,  care 
nu  înseamnă  nicidecum  imitaţie.  Acest  tip  de  în¬ 
văţare  organizează  clase  de  soluţii  pentru  diferite 
probleme.  Elevii,  în  calitate  de  „observatori",  des¬ 
coperă  comportamente  noi:  de  încredere,  inedite 
şi  extrag  reguli  generale  cu  privire  la  modul  de  a 
gândi,  de  a  acţiona,  extrag  caracteristici  ale  răs¬ 
punsurilor  şi  formulează  reguli  de  comportament 
atitudinal.  Ceea  ce  au  învăţat  de  la  modelele  pres¬ 
tigioase,  va  fi  pus  în  practică  fără  erori,  deoarece 
ei  devin  capabili  să  depăşească  situaţii  pe  care  le- 
au  văzut  sau  le-au  trăit  deja  [10,  p.  765], 

De  la  Grigore  Ureche,  Miron  Costin,  Varlaam 
şi  Dosoftei  -  la  Eminescu,  Creangă,  Eliade,  Iorga, 
Noica,  Păunescu,  Vieru,  Matcovschi,  Vatamanu, 
Cimpoi,  Doga  etc.,  cultura  noastră  are  un  număr 
mare  de  modele  prestigioase,  motivaţionale,  de 
identificare,  cu  efecte  puternic  formative,  având 
rol  de  liant  social,  care  pot  să  producă  elevilor 
noştri  stări  de  siguranţă,  credinţă,  voinţă.  Rolul 
acestora  este  de  a-i  ţine  pe  copii  strâns  lipiţi  de 
sistemul  nostru  naţional  de  valori. 

Nu  oricine  a  nimerit  într-un  manual  modern 
poate  fi  o  sursă  de  modelaj,  când  vine  vorba  de 
modul  de  gândire,  vorbire  sau  acţiune.  E  nevoie 
de  alegerea  unor  modele  absolut  relevante  din 
punct  de  vedere  valoric,  adecvate  nevoilor  edu¬ 
caţionale  ale  timpului.  Elevii  privesc  cu  admiraţie 
spre  acele  personalităţi  care  fascinează,  captivea¬ 
ză,  entuziasmează.  Prima  calitate  a  modelelor,  sau 
a  grănicerilor  culturii  (O.  Paler)  este  vigoarea  sau 
energia  cu  care  ei  apără  veşmântul  fiinţei  noastre 


-  limba, întruchiparea  organică  a  spiritului  nostru 
de  libertate  (Valentin  Mândâcanu). 

Când  un  popor  îşi  protejează  fiinţa  şi  istoria,  el 
îşi  apără  limba  şi  spiritul.  O.  Paler  scrie  că  avem 
„nevoie  de  grăniceri  care  să  apere,  oriunde  trebu¬ 
ie,  spiritul  unui  popor,  în  aceeaşi  măsură  în  care 
e  nevoie  de  grăniceri  ai  teritoriului  acelui  popor. 
Căci  cultura  unei  ţări  e  tot  atât  de  importantă 
ca  teritoriul  ei.  Au  existat  popoare  care,  stingân- 
du-se  în  istorie,  n-au  dispărut  în  neant  pentru  că 
a  rămas  cultura  lor”  [18,  p.  240], 

Putem  apela  şi  la  alte  modele  din  cadrul  cul¬ 
turii  universale  care  predomină  prin  calitatea 
ideilor  avansate,  prin  felul  cum  pot  dezvolta  con¬ 
ştiinţe  istorice,  identitare  şi  lingvistice.  Iisus  din 
Nazaret  nu  este  doar  un  model  de  gândire,  vor¬ 
bire  şi  comportament.  El  întruchipează  „cea  mai 
înaltă  revelaţie  a  ordinii  morale  universale  date 
omului"  (Wenley,  citat  de  G.  Albu).  Este  Cel  care 
ne  convinge  că  adevărul,  esenţialul  se  află  în  pro¬ 
funzimea  inimii,  în  forul  interior  al  fiinţei  umane 

-  conştiinţa.  Ca  învăţător  şi  educator,  El  răstoarnă 
aparenţele,  iluziile,  prejudecăţile,  degajând  din 
viaţa  cuvintelor  rostite  bucuria  darului,  adevăr, 
afecţiune,  credinţă,  curaj,  discreţie,  autenticitate 
[l,pp.  203-206]/ 

Vorbirea  Lui  este  axată  pe  exemple  convingă¬ 
toare,  discurs  profund,  succint,  relevant,  incitant, 
exaltant,  demn  de  a  fi  urmat  într-o  viaţă  plină  de 
haos,  nelinişte,  perturbări  şi  nesiguranţă  conti¬ 
nuă.  Prin  felul  Lui  de  a  trăi,  a  gândi,  a  se  exprima, 
Iisus  întruchipează  conştiinţa  absolută  şi  este  un 
model  universal  de  manifestare  a  conştiinţelor, 
inclusiv  a  celei  lingvistice. 

Există  şi  alte  modele  relevante  din  cadrul  cul¬ 
turii  universale  pe  care  profesorii  le  pot  identifica 
şi  valorifica  în  procesul  educaţional. 

Scrierea  fenomenologică  sau  scrierea  de 
sine  nu  poate  fi  realizată  fără  idei  cum  sunt  unde¬ 
le  mişcătoare.  Dar  în  ce  condiţii  ideea  devine  idee 
de  lucru ?  Atunci  când  ieşim  din  pasivitate.  Când 
ceva  ne  mişcă  sufletul.  Frumos  şi  convingător 
explică  acest  lucru  C.  Noica:  ideea  este  „concen¬ 
trarea  într-o  vibraţie  şi  expansiunea  de  sine  a  vi¬ 
braţiei”,  pentru  că  este  „obiect  al  filosofării  şi  are 
această  dublă  mişcare”;  şi  mai  e  şi  „legată  de  lu¬ 
mină,  iar  lumina  poartă  numele  mai  adânc  al  un¬ 
delor  electromagnetice”  [17,  pp.  64-65];  sau  este 
efectul  valurilor  de  la  suprafaţa  şi  adâncimea  ape¬ 
lor,  când  „arunci”  o  idee  puternică,  serioasă  şi  o 


UNIVERS  PEDAGOGIC  •  NR.  4  (64)  2019 


ŞTIINŢELE  PEDAGOGICE:  INOVAŢIE  ŞI  MODERNIZARE 


laşi  să-şi  facă  efectul.  Atunci  fiinţa  întreagă  începe 
să  vibreze,  precum  albinele.  Căci  „unda  e  meritul 
cunoaşterii  active,  al  raţiunii,  voinţă  şi  sensibili¬ 
tate”.  Şi  fiindcă  ideea  mai  e  şi  spiritualizare,  co¬ 
municare,  gând  creator,  generare,  modeluri  [ibid., 
p. 64]  .Voinţa  de  a  face,  de  a  scrie,  în  cazul  nostru, 
se  exprimă  deci  prin  unde:  unduieşte,  are  valuri, 
se  mişca  asemenea  undelor  unei  ape.  Şi  atunci  ne 
putem  modela  pe  noi  înşine  şi  putem  modela  lu¬ 
mea  scriind.  Aşa  cum  spune  şi  E.  Coşeriu  că  omul 
trebuie  neapărat  să  modifice  lumea  conform 
identităţii  sale  spirituale,  exact  aşa  cum  modifică 
lumea  materială  din  jurul  său  şi  şi-o  supune  si¬ 
eşi.  Acesta  este  rolul  extraordinar  al  limbajului  ca 
lume  spirituală,  creatoare  de  lumi  spirituale. 

Fiind  un  concept  în  căutarea  unei  unităţi  de 
măsură,  este  dificil  să  ne  dăm  seama  de  existen¬ 
ţa,  absenţa  sau  nivelul  identităţii  unei  persoane. 
După  Kuhn  şi  Mac  Partland,  cel  mai  simplu  pro¬ 
cedeu  şi  la  îndemâna  oricui  este  să  rugăm  elevii 
direct,  de  mai  multe  ori,  să  răspundă  la  întreba¬ 
rea  "Cine  sunt  eu?"  Oricine  răspunde  la  această 
întrebare,  se  gândeşte  în  ultimul  rând  la  trăsături 
şi  caracteristici  individuale  sigure,  stabile  [apud 
10,  p.  558;  11,  p.  136],  El  trebuie  să  înveţe  a  se 
cunoaşte,  să-şi  formeze  conştiinţa  propriei  iden¬ 
tităţi  mai  ales  prin  scriere,  care  este  un  fel  de  a 
doua  conştiinţă,  care  apare  mai  ales  când  scrii. 
Fiind  instrumentul  cel  mai  eficient  de  ordonare  a 
gândurilor  despre  lucruri  şi  a  gândurilor  despre 
gândire,  scrisul  devine  un  limbaj  conştient.  Scri¬ 
sul  ajută  la  exersarea  raţiunii  şi  la  restabilirea  uni¬ 
tăţii  conştiinţei  umane. 

Zavalloni  a  inventat  tehnica  inventarului  iden¬ 
tităţii  sociale.  Subiectul  îşi  evocă  „prin  asocieri 
libere  diferite  grupuri  cărora  le  aparţine,  mai  în¬ 
tâi  în  termenii  de  "Noi,  cutare  ...  suntem”,  apoi  în 
termeni  de  "Ei  ...  sunt”.  într-o  a  doua  etapă  sunt 
reluate  caracteristicile  atribuite,  iar  subiectul  este 
întrebat  dacă  ele  i  se  aplică  lui  personal,  dacă  sunt 
pozitive  sau  nu,  dacă  este  conştient  de  faptul  că 
a  dat  răspunsuri  diferite  la  întrebarea  "Noi...  "  şi 
"Ei...”  şi  la  care  subgrupuri  s-a  referit  atunci  când 
a  răspuns”  [apud  10,  p.  558], 

Pedagogia  fenomenologică,  o  pedagogie  supe¬ 
rioară,  care  trece  dincolo  de  aspectele  formale  şi 
superficiale  ale  educaţiei  şi  studiază  fenomenele 
conştiinţei,  deosebind  aparenţele  de  realitate,  fi¬ 
ind  „ştiinţa"  văzului  cultivat,  devine  miza  noastră 
în  formarea  conştiinţei  linvistice/identitare.  Când 


scrii,  descoperi  lucrurile  folosindu-le.  Aceasta 
presupune  să  fii  activ,  să  ai  curaj  să  spui  ce  gân¬ 
deşti,  să  ai  voinţă  pentru  a  pătrunde  în  sensurile 
cele  mai  adânci  şi  semnificaţiile  cele  mai  elevate 
ale  lucrurilor.  Gândirea,  în  acest  caz,  îşi  recapătă 
treapta  măreaţă,  princiară,  pe  care  ea  trebuie  să 
o  ocupe  în  ştiinţele  spiritului  şi  ale  culturii.  Când 
trebuie  să  te  găseşti  pe  tine  însuţi,  acest  lucru  îţi 
cere  o  libertate,  o  claritate  şi  o  sensibilitate  ire- 
petabile,  mai  ales  „sensibilitate  pentru  nuanţe, 
psihologia  privirii-aruncate-de-după-colţ”  [14,  p. 
113]. 

Rostul  reflecţiei,  interpretării  este  aici  de  a 
oferi  libertăţii  lumina,  identitatea,  demnitatea 
(subl.  n.)  etc.;  sunt  momente  în  care  fiecare  îşi 
poate  povesti  necazurile  şi  poate  susţine  că  sur¬ 
sa  lor  este  un  anumit  mod  de  a  vedea  lucrurile” 
[13,  p.  326],  Discursul  fenomenologic  este  be¬ 
nefic  pentru  "tălmăciri  de  sensuri”şi  "îndrumări 
ideologice”  ale  conştiinţelor.  Pedagogia  poate  să 
mişte,  să  trezească  şi  să  activeze  conştiinţa  pentru 
"identificarea  şi  eradicarea  diavolilor  din  timpuri¬ 
le  noastre”  (D.  G.  Smith)  [ibid.].  Ar  putea,  de  ase¬ 
menea,  ajuta  la  dezrădăcinarea  derutei  valorice 
din  viaţa  elevilor  şi  a  cauzelor  profunde  care  au 
condus  la  criza  identităţilor  şi  a  valorilor. 

Când  suntem  sinceri  cu  noi  înşine  şi  ne  punem 
problema  valorilor  ca  un  întreg  întrebându-ne 
cine  suntem?,  încotro  ne  îndreptăm?,  ce  putem 
spera?,  în  ce  scop?  etc.  „spontaneitatea  cu  care  iau 
naştere  imaginile,  simbolurile,  este  lucrul  cel  mai 
remarcabil...  Pare  că  lucrurile  însele  ar  veni  să  se 
ofere  singure  drept  simboluri  („şz  iată,  vin  lucruri¬ 
le  alintându-se,  iubitoare  de  vorba  ta  şi  se  linguşesc 
pe  lângă  tine;  căci  vor  să  călărească  în  spinarea  ta. 
Şi  pe  fiecare  simbol  călăreşti  spre  câte  un  adevăr. 
Aici  ţi  se  deschid  toate  cuvintele  şi  raclele  de  cuvin¬ 
te  ale  fiinţei;  întreaga  fiinţă  va  deveni  aici  cuvânt, 
şi  întreaga  devenire  va  învăţa  de  la  tine  să  vorbeas¬ 
că")  [14,  pp.  114-115],  Să  se  vorbească  deci,  să  se 
scrie  pentru  a  „gândi  gândurile”,  pentru  a  spune 
adevărurile,  pentru  a  clarifica  lucrurile,  pentru  a 
nu  lăsa  morala  depersonalizării  să  nege  realitatea 
vieţii.  Doar  astfel  elevii  noştri  îşi  pot  trăi  conştiin¬ 
ţa  propriei  conştienţe. 

Lecţia  cuvintelor  sau  biografia  cuvintelor 

ţine  de  valorificarea  strategiilor  afectiv-atitudina- 
le  şi  favorizează  formarea  autonomiei  educatului. 
Elevii  învaţă  să  reflecteze  şi  să  argumenteze,  să  îşi 
exprime  propriile  puncte  de  vedere  şi  să  realizeze 
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schimb  de  opinii  şi  idei  cu  alţi  colegi,  să  îşi  dezvol¬ 
te  şi  să-şi  autoevalueze  capacităţile  metacognitive 
etc.  [7,  pp.  283-284], 

Limba  niciodată  nu  minte!  Ne  putem  convin¬ 
ge  uşor  de  adevărul  acestei  afirmaţii,  mai  ales 
atunci  când  promovăm  idealurile  naţionale  prin 
contactul  afectiv  cu  sensul  cuvintelor.  Aici  am  vrea 
să  subliniem,  mai  întâi,  ideea  lui  Coşeriu  care  spu¬ 
ne  că  limbajul  operează  în  anumite  condiţii  date 
de  corp.  Libertatea  limbajului  este  determinată 
de  materialitatea  corpului  (creier,  psihic  etc.). 
Limbajul  este  creativitate  liberă,  realizată  în  atari 
condiţii  materiale.  Credem  că  relaţia  afectivităţii 
(dependentă  şi  ea  de  condiţii  ale  corpului)  cu  lim¬ 
bajul  poate  oferi  un  cadru  perfect  pentru  apariţia 
fenomenului  de  conştiinţă  lingvistică. 

Spre  exemplu,  dacă  ne  vom  referi  la  termenii 
străini  de  firea  limbii  române,  care  sunt  numero¬ 
şi  şi  care  se  înmulţesc  continuu  fără  a  aprecia  la 
justa  valoare  cuvântul  la  care  renunţăm,  lucruri¬ 
le  vor  deveni  clare.  Importanţa  contactului  afec¬ 
tiv  cu  sensul  cuvintelor  nu  trebuie  ignorată.  Dacă 
vom  compara  termenii  proprii  limbii  române  cu 
cei  străini,  ne  va  fi  uşor  să  observăm  cum  cei  din 
urmă  diminuează  forţa  intelectuală  de  înţelegere, 
dar,  mai  ales,  pe  cea  morală:  „înţelegerea  profun¬ 
dă  a  fiinţei  graiului  joacă  un  rol  de  afirmare  de 
sine,  iar  neînţelegerea  -  unul  de  negare  de  sine" 
[9,  pp.6-8].  Graiul  curat  românesc  poate  fi  trăit  şi 
înţeles  ca  un  spor  de  fiinţă  şi  forţă  morală,  ceea  ce 
pentru  conştiinţa  lingvistică  a  elevului  ar  fi  do¬ 
bândirea  elementului  ei  hotărâtor. 

Forţele  primordiale  ale  cuvintelor,  esenţa  lor, 
au  rădăcini  adânci,  situate  în  biologic,  în  instinc¬ 
tele  noastre.  Filosoful  Fichte,  în  Cuvântări  către 
naţiunea  germană,  sublinia  diferenţa  dintre  graiul 
viu  şi  graiul  mort"  [apud  9,  p.  9],  El  spune  despre 
grai  că  acesta  „plăsmuieşte  pe  oameni  într-o  mă¬ 
sură  cu  mult  mai  mare,  decât  oamenii  plăsmuiesc 
graiul”  [ibid.,  p.  10]. 

Limba  naţională,  vorbirea  întrebuinţată  cresc 
şi  pot  stimula  forţa  intelectuală,  morală  şi  instinc¬ 
tivă  individuală,  dar  şi  pe  cea  colectivă.  De  aceea, 
limbajul  este  totdeauna  cel  mai  autentic  act  de 
naţionalitate.  Limba  vie,  constituită  din  cuvinte 
băştinaşe,  are  „rădăcini  şi  semnificaţii  adânci  în 
fiinţa  etnică,  poporul,  care  a  plămădit  graiul  res¬ 
pectiv”  [ibid.].  Astfel  putem  înţelege  de  ce  imagi¬ 
nile  cuvintelor  apărute  organic  în  limba  naţională 
pot  trezi  emoţii  puternice,  spre  deosebire  de  cele 


străine,  care  sunt  preluate  din  alte  limbi,  de  multe 
ori  inconştient.  Elevii  trebuie  să  se  obişnuiască  să 
înveţe  cuvinte  şi  să  înveţe  cum  să  le  folosească,  să 
găsească  locul  lor  în  limbaj  [2,  p.  75],  A  găsi  locul 
cuvântului  unde  el  poate  fi  plasat  nu  este  un  exer¬ 
ciţiu  gratuit.  Acest  exerciţiu  nu  ne  poate  permite 
să  pierdem  ceea  ce  este  esenţial  din  trecutul  nos¬ 
tru.  Nuanţele  cuvintelor  sunt  principiale,  sunt  de 
primă  importanţă.  Nuanţele  de  înţeles  sunt  pen¬ 
tru  noi  esenţiale. 

„Cuvintele  care  dau  o  nuanţă  specifică,  nu  sunt 
de  ieri,  de  azi,  sunt  de  la  moşi  strămoşi”,  scria 
Eminescu.  Şi  „spre  a  spune  ceva  mai  deosebit,  mai 
expresiv,  mai  nuanţat,  un  cuvânt  trebuie  să  aibă 
biografie"[15,  p.  202],  Ceea  ce  trebuie  păstrat  este 
bogăţia  de  înţelesuri  ale  acestor  cuvinte  vechi, 
este  lecţia  lor.  Pentru  că  „omul  e  o  fiinţă  a  nuanţe¬ 
lor,  bogăţia  aceasta  de  sensuri  a  cuvintelor  ne  e 
necesară”  [ibid.,  p.  204],  Aceasta  este  o  problemă 
de  mare  importanţă  educaţională,  deoarece  este 
"o  chestiune  de  cunoaştere  de  sine  şi  una  ce  pri¬ 
veşte  ziua  de  mâine.  A  te  cufunda  în  trecutul  unei 
limbi  expresive,  cum  e  limba  noastră,  înseamnă  a 
te  gândi  la  viitorul  cuvântului  omenesc”  [ibid.]. 

C.  Noica  afirma  că  e  timpul  să  fim  exasperaţi, 
căci  omul  modern  nu  mai  înţelege  rostul  zilei  de 
Duminică.  El  „a  raţionalizat-o"  şi  „face  din  sărbă¬ 
toare  o  îndatorire  cetăţenească”.  Mediocritatea, 
sărăcia  şi  incertitudinea  zilei  de  Duminică  (de 
odihnă)  spune  totul  despre  omul  modern.  Pentru 
omul  civilizat  ziua  de  Duminică  are  un  sens  „igie¬ 
nic:  după  ce  ai  lucrat  şase  zile,  te  odihneşti”.  Dacă 
gândim  lucrurile  adânc,  ea  nu  este  pur  şi  simplu  o 
zi  de  refacere,  ci  „întâia  zi  în  care  nu  te  mai  înde¬ 
letniceşti  cu  altceva  decât  cu  tine  şi  cu  tainele  ce 
ţin  de  tine.  E  ziua  Domnului;  adică  ziua  singură¬ 
tăţii  tale,  a  întoarcerii  tale  la  izvor”  [16,  p.  22], 

(Dar)  şi  fără  sensul  ei  religios,  ziua  de  Dumi¬ 
nică  e  la  fel  de  adâncă  şi  valoroasă,  când  e  trăită 
în  spirit,  ca  o  zi  a  regăsirii  şi  aprofundării.  Pen¬ 
tru  contemporanul  nostru  ea  este  doar  în  repaos 
monoton,  o  pierdere  desfătătoare  [ibid.].  Adică  un 
weekend  [angl:  sfârşit  de  săptămână  cuprinzând 
sâmbătă  şi  duminica,  destinat  odihnei;  Interval 
de  timp  de  sâmbătă  până  luni,  folosit  pentru  odih¬ 
nă  şi  petrecere)  [18]. 

Să  vedem  care  este  rostul,  semnificaţia  Dumi¬ 
nicii  în  gândirea  noastră  spirituală: 

>  A  vorbi  despre  limba  română  este  ca  o  du¬ 
minică  (N.  Stănescu); 
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>  Duminica  valorilor-  sărbătoare  continuă  a 
receptării  şi  interpretării  valorilor  limbii  şi 
literaturii  (M.  Cimpoi); 

>  Sunt  omul  duminicii  ( Omul  duminicii, 
Gr.  Vieru); 

>  Aici ...  Eşti  alb  de  duminică  ( Casa  părinteas¬ 
că,  Gr.  Vieru); 

>  Era-n  duminici  altfel  /  Şi  totul  parcă  nou  / 
La  alba-ne  căsuţă  /  Curată  ca  un  ou  ( Dumi¬ 
nica ,  Gr.  Vieru); 

>  Ziua  de  duminică  este  bătrânica  ce  merge 
încet  la  biserică  (Gr.  Vieru); 

>  Toate  zilele  ar  vrea  să  stea  de  vorbă  cu  Dum¬ 
nezeu,  dar  numai  Duminica  are  răgaz 
(Gr.  Vieru); 

>  Duminica  mea  este  rândul  pe  care-I  scriu 

(Gr.  Vieru); 

>  Şi-apoi  într-o  zi  oarecare,  /  în  care-mi  va 
fi  cel  mai  greu,  /  Voi  pune-o  în  vechi  calen¬ 
dare,  /  Duminica  trupului  meu  [Umbra, 
A.  Păunescu); 

>  Nici  o  iluzie  /  N-a  rămas  nealungată,  /  în¬ 
văţătorii  şi-au  făcut  datoria.  /  Dacă,  în  du- 
pă-amiaza  /  De  duminică-a  toamnei,  /  Lu¬ 
mea  îmi  pare  perfectă,  /  Numai  eu  sunt  vi¬ 
novată,  /  Numai  eu  voi  plăti  luni  [Duminică, 
A.  Blandiana); 

>  Doina  e  Duminica  cea  Mare  (D.  Matcov- 
schi); 

>  Duminica  e  de  floare  (I.  Vatamanu); 

>  Duminica  Mare  -  sărbătoare  de  scriere  şi 
citire,  de  interpretare  a  valorilor,  sărbătoa¬ 
rea  cea  mare  a  copiilor  (I.  Hadârcă); 

>  Femeia  trebuie  să  fie  precum  Duminica  în 
faţa  omului  (vorbă  din  bătrâni)  (subl.n.). 

Omul  postmodern  ar  trebui  să-şi  regăsească 
inocenţa,  să  ia  reflecţia  personală  drept  antidot 
împotriva  gândirii  superficiale.  Reflecţia  perso¬ 
nală  reprezintă  o  „modalitate  eficientă  de  comu¬ 
nicare  cu  sine”,  o  sondare  a  interiorităţii  persona¬ 
le.  Mai  ales  pentru  elevii  preadolescenţi  şi  adoles¬ 
cenţi,  valorificarea  acesteia  serveşte  la  o  înţelege¬ 
re  şi  la  o  cunoaştere  mai  adâncă  a  propriei  iden¬ 
tităţi  [11,  p.  99],  Este  o  metodă  de  comunicare, 
bazată  pe  limbajul  intern  şi  presupune  „o  concen¬ 
trare  a  intelectului  şi  o  luminare  care  se  produce 
asupra  unor  cunoştinţe,  idei,  sentimente,  acţiuni 
etc.  luate  în  analiză  şi  în  examinare.  Expresie  a 
spiritului  activ  şi  constructiv,  ea  incită  mereu  la 
întrebări,  la  căutări  de  explicaţii,  la  căutarea  ade¬ 


vărului"  [3,  p.  190],  Reflecţia  lingvistică,  ce  vizează 
fenomene  şi  probleme  lingvistice,  se  face  odată 
cu  dezvoltarea  inteligenţei,  gândirii,  raţiunii.  Pro¬ 
fesorul  va  avea  un  interes  deosebit  „să  îndepărte¬ 
ze  din  practicile  sale  tot  ceea  ce  l-ar  putea  scuti  pe 
elev  de  reflecţie,  tot  ceea  ce  i-ar  restrânge  posi¬ 
bilităţile  de  meditaţie  proprie,  de  cugetare”  [ibid., 
pp.  193-194], 

Precum  mărturisea  Nichita  Stănescu:  "Limba 
română  este  patria  mea.  De  aceea,  pentru  mine, 
muntele  munte  se  numeşte,  de  aceea,  pentru  mine, 
iarba  iarbă  se  spune,  de  aceea,  pentru  mine,  izvo¬ 
rul  izvorăşte..."  Şi  înţelegem  marea  noastră  mi¬ 
siune  naţională.  Să  nu  permitem  lepădarea  de 
cuvintele  strămoşeşti,  fiindcă  ne  lepădăm  şi  de 
fiinţa  noastră  identitară.  Apoi  cuvântul  românesc, 
spunea  Noica,  încă  nu  a  călătorit  „peste  toată  har¬ 
ta  gândului”.  De  aceea,  destinaţia  şi  funcţia  mitică 
a  rostirii  (însuşi  "mythos”,  având  la  origine  sen¬ 
sul  de  cuvânt,  spunere)  trebuie  menţinute  [15]. 
Există  cuvinte  complete,  cu  totalităţi  de  sensuri 
adunate  în  ele,  încât  demult  au  devenit  mituri  ale 
omului  sau  ale  culturii  întregi  (aşa  cum  am  văzut 
în  cazul  cuvântului  duminică ). 

în  concluzie,  prin  asemenea  modalităţi  putem 
îmbărbăta  şi  însufleţi  tinerii  noştri  cu  o  voinţă 
producătoare.  Astfel  putem  trăi  bucuria,  măsura 
fericirii  cărturăreşti  [16],  Este  întotdeauna  ceva 
de  făcut.  Putem  efectua  cercetări  critice,  putem 
cărturări  în  voie,  neliniştea  tinerilor  o  putem 
transforma  în  creaţie,  în  meditaţie.  Astfel  putem 
reduce  dimensiunile  dăunătoare  ale  relativismu¬ 
lui  axiologic  şi  ale  nihilismului.  Putem,  de  aseme¬ 
nea,  diminua  considerabil  procesul  de  globalizare 
a  conştiinţei  identitare  a  copiilor  noştri,  a  adoles¬ 
cenţilor  şi  preadolescenţilor.  Şcoala  este  somată 
să  apere  necondiţionat  valorile  identitare,  valo¬ 
rile  care  ne  formează  atitudinile  şi  conştiinţele 
identitare. 

Artele  liberale  sunt  „embleme  definitorii  pen¬ 
tru  evoluţia  omenirii”  [6,  p.  21].  Limba  şi  literatu¬ 
ra  română  trebuie  să  înnobileze,  să  aprofundeze 
umanismul,  graţia  în  gândire  şi  în  comportamen¬ 
tul  lingvistic.  Dar  mai  ales  să  formeze  şi  să  dez¬ 
volte  conştiinţa  identitară  şi  lingvistică  a  elevilor. 
Pentru  acestea  e  nevoie  de  strategii  variate  şi  me¬ 
todologii  pertinente  pe  care  elevii  înşişi  să  le  valo¬ 
rifice  pentru  a  se  informa  şi  a  se  forma. 
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COnOCTABHTEJIbHAfl  AHHrBHCTHKA  -  OCHOBOnOJIArAIOIB.AB 
HAYKA  B  METO/ţOJIOrHH  nPEIlO/l.ABAHHB  HHOCTPAHHblX  B3bIKOB 


DOI:  10.5281/zenodo.3567606  floKmop  <fiuA0A02imecKux  HCtyK,  npotpeccop  HuKdHop  EAEEIP3 
CZU:81’1  KoMpamcKuu  socydapcmeeHHbiu  yHueepcumem 

CONTRASTIVE  LINGUISTICS  -  THE  BASIC  PRINCIPLE  IN  THE  METHODOLOGY  OF  TEACHING 

FOREIGN  LANGUAGES 

Abstract.  The  present  paper  deals  with  the  necessity  of  comparative-contrastive  studies  ofthe  languages  in 
toto  -  materials  that  are  the  fundamentals  ofthe  teaching  foreign  language  methodology  in  naţional  schools 
and,  in  ourcase,  an  indispensable  item  oflearning  Romanian,  Găgăuz,  on  one  hand  and  these  two  languages  in 
comparison  with  English,  German,  French,  on  the  other.  These  investigations  must  synchronize  with  the  main 
didactical  principles  as  well  as  with  the  general  particularities  of  teaching  foreign  languages,  especially  their 
practicai  application,  for  communicative  purposes. 

Keywords.  methodology,  principles,  didactics,  comparative,  contrastive,  particularities,  application, 
communicative,  synchronize,  purpose,  practicai,  indispensable,  item,  fundamentals. 

Pe3ioMe.  Hacmoaw,aa  cmamba  paccMampueaem  neoGxoduMoemb  cpaeHumeAbHO-conocmaeumeAbHbix  uc- 
CAedoeanuu  H3biK06  e  iţeAOM,  Komopbie  aeaawmca  ocHoeou  MemodoAoeuu  odyneHua  umcmpaHHbix  H3biK06 
e  Hau,uoHaAbHbix  iukoaox,  a  e  HaiueM  caynae,  HeoâxoduMbiM  eonpocoM,  aeaaemca  u3yneHue  pyMbiHcxoeo 
u  2aeay3CK020,  c  odHou  cmopoHbi,  u  u3yneHue  omux  deyx  A3hiK06  e  cpaeHeHuu  c  oh2auuckum,  HeMeu,KUM  u 
(fpaHu,y3CKUM,  c  dpyeou.  Taxue  uccaedoeaHua  doAACHbi  cuHxpoHU3upoeamb  c  ochoshumu  dudaKmunecKUMu 
npuHiţunaMu  u  c  o6uj,umu  ocodeHHOcmaMu  odyneHua  uHocmpaHHbix  H3biKoe,  ocodeHHO,  ux  npaKmunecKoeo 
npuMeHeHun  e  u,e a  ax  KOMMyHUKau,uu. 

KAtoMeehie  CAoea:  MemodoAoeua,  npuHiiunbi,  dudaxmuKa,  cpaeuumeAbHbiu,  KOHmpacmueHbiu,  ocodeH- 
Hocmu,  npuMeHeHue,  KOMMyHUKamueHbiu,  cuHxpoHU3upoeamb,  iţeAb,  npaxmuHecKuu,  HeodxoduMbiu,  npo- 
âaeMbi,  ocHoebi. 


Bbixo/ţ  Pecny6jmKH  Moji/ţOBa  Ha  MnpoByio 
apeHy  h  uiHpoKoe  coTpygHHnecTBO  c  ^pyrHMH 
rocyzţapcTBaMH  ^HKTyeT  Heo6xcyi,HMOCTb  aK- 
THBHOrO  H3yneHHH  HHOCTpaHHblX  H3bIKOB.  KaK 
HBCTByeT  H3  ne,a,arorHHecKOH  npaKTHKH,  H3yne- 
HHe  /ţpyroro  H3biKa  HaH6cwiee  3<jx|)eKTHBHO  npn 
onope  Ha  cucmeMy  podHoao  A3biKa,  m.e.  npu  cpae- 
HumeAbHO-conocmaeumeAbHOM  uccAedoeaHuu 
podH020  u  uHocmpaHH020  A3btKa  Ha  ecexypoeHax: 
(fioHemuKu,  cf)0H0A02uu,  apaMMamuKu,  CAoeapHO- 
zo  cocmaea  u  opcfo2pacf)uu. 

B  CBoe  BpeMfl,  Bbi,zţaioiu,HHCH  pyccKHH  ne/ţaror 
KoHcmaHmuH  yuiuHCKuu  (1824-1870]  oco6o  no/ţ- 
nepKHBaji,  hto  e  dudaKmuKe  cpaeHeHue  doAMHO 
Gbimb  ocHoeHbiM  npueMOM,  hto  cpaeHeHue  ecmb 
ocHoea  8CHK020  MbiuiAeHua,  hto  dpysoao  nymu 


daa  noHUMaHua  npedMemoe  ebicweu  npupodbi 
Hem,  hto  cpaeHeHue  ecmb  ocHoea  noHUMaHua  u 
6CAK020  MbiuiAeHua ,  hto  ece  e  Mupe  Mbi  y3HaeM 
He  uHane,  kok  nepe3  cpaeHeHue  ...  h  ecAu  ebt  xomu- 
me,  nmodbi  KaKou-Hudydb  npedMem  ebiciueu  npu- 
podbi  6biA  noHam  acho,  mo  omAunaume  ezo  om 
caMbix  cxodcme  c  hum  npedMemoe  u  Haxodume  e 
HeM  cxodcmeo  c  caMbiMu  omdaAeHHbiMu  om  He20 
npedMemaMu. 

nepBOnpOXO/],U,aMH  H  OCHOBOnO/IO>KHHKaMH 
COnOCTaBHTejIbHblX  HCC/ie,Zl,OBaHHH  6bIJIH  0paHll 
Bonn  (Franz  Bopp  -  1791-1867],  PacMyc  Kpu- 
cmuaH  PacK  (Rasmus  Kristian  Rask-  1787-1832], 
Rko6 TpuMM  (Jakob  Grimm  -  1785-1836],  Aysycm 
0pedepuK  (August  Friedrich  -  1802-1887],  0pe- 
depuK  /Jue3  (Friedrich  Diez  -  1794-1876],  BuAb- 
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Hukclhop  Eaâbipa.  ConocmaeumeAbHan  AUHseucmuKa  -  ocHoeonoAaaawinan  nayKa 
6  MemodoAOSuu  npenodaecmuA  uHOcmpaHHbix  A3biKoe 


seAbM  c()oh  ryM6oAbdm  (Wilhelm  von  Humboldt 

-  1767-1835],  0pedepuK  IllAeseAb  (Friedrich 
Schlegel  -  1772-1829],  BuAbAM /jAcoyH3  (William 
Jones-  1746-1794], 

Cpe/JH  pyCCKHX  cj)H./IO.flOrOB  H  ,/IHHrBHCTOB, 
yCep^HO  3aHHMaBUIHXCH  H3yHeHHeM  H3bIKOB  H 
paTOBaBiiinx  3a  cpaBHHTejibHbie  nccne^OBaHHH 
noHTH  BcexacneKTOB  H3biKa,  6binn  Bbi/ţaiomHecH 
yHeHbie-H3biKOBe/i,bi:  MuxauA  JIomohocob  (1711- 
1765],  ocTaBHBinHH  noTOMKaM  conocTaBHTenb- 
Hbie  H3bICKaHHH  Ha  6a3e  C/iaBHHCKHX,  6a^THH- 
ckhx,  repMaHCKHx,  naTHHCKoro  h  rpenecKoro 
H3biKOB;  AAeKcaHdp  BocmoKoe  [1781-1864]  -  oc- 
HOBaTenb  cpaBHHTejibHOH  rpaMMaTHKH  cnaBHH- 
ckhx  H3biKOB;  AAeKCtmdp  FIome6HA  [1835-1891] 

-  npocjmccop  XapbKOBCKoro  yHHBepcHTeTa,  hc- 
C/ie/^OBaBIHHH  HCTOpHHeCKyiO  COnOCTaBHTenb- 
Hyio  rpaMMaTHKy  HH/ţoeBponeHCKHX  H3biKOB; 
0uAunn  0opmyHamoe  [1848-1914]  -  pyKOBO- 

^HTenb  MOCKOBCKOH  .AHHrBHCTHHeCKOH  IHKOnbl, 
cnen,HanHCT  b  o6;iacTH  cpaBHHTenbHOH  rpaMMa- 
THKe  HH^oeBponeHCKHx  «3biKOB;  JleoHud  EyAa- 
xoecKuu  [1888-1961]  -  cnen,HanHCT  no  conocra- 
BHTenbHOH  rpaMMaTHKH  C/iaBHHCKHX  H3bIKOB; 

MeaH  Body3H  de  Kypm3H3  (Jan  Ignacy  Baudouin 
de  Courtenay  -  1845-1929]  -  pyccKHH  nHHr- 
bhct  nonbCKoro  nponcxo>K/],eHHH,  cnen,HanHCT 
no  cpaBHHTenbHOH  rpaMMaTHKe  HH^oeBponeH- 
CKHX  H3bIKOB,  OCHOBaTenb  Ka3aHCKOH  /IHHrBH- 
CTHnecKOH  niKonbi,  co3/],aTejib  cjmHonorHH  h 
3KCnepHMeHTa/IbHOH  <|)OHeTHKH  pa3HOCHCTeM- 
Hbix  H3biKOB;  HuKOAau  Tpy6eu,KOu  [1890-1938] 

-  npocjjeccop  Mockobckoto  rocygapcTBeHHoro 
yHHBepcHTeTa,  no3/j,Hee  pa6oTa.a  b  CocJjhh,  BeHe, 
ocHOBaTenb  lIpa>KCKoro  jiHHrBHCTHnecKoro 
Kpy>KKa  (BMecTe  c  Pomcihom  RkoScohom  (Roman 
Jakobson  -  1896-1982  -  aMepnKaHCKHH  nHHr- 
bhct  pyccKoro  nponcxo>K/],eHHH],  cnen,HanHCT 
B  o6jiaCTH  CnaBHHCKHX  H  KaBK33CKHX  H3bIKOB, 
0/),HH  H3  OCHOBOnO/IO>KHHKOB  <|)OHO.flOrHH;  Ee- 

2eHuu  IloAueaHoe  [1891-1938]  -  BbmaiomHHCH 
/iHHrBHCT-BOCTOKOBe/],,  cnen,HanHCT  no  o6m,eMy 
H  CpaBHHTejIbHOMy  H3bIK03HaHHK)  BOCTOHHblX 
H  eBpOneHCKHX  H3bIKOB  (nnOHCKHH,  KHT3HCKHH, 
aHr/IHHCKHH,  (j)paHLI,y3CKHH,  HeMen,KHH  cpaBHH- 
Te^bHO  c  pyccKHM  H3biKOM];  BacuAuu  Eoeopoduu,- 
kuu  [1857-1941]  -  cnen,HanHCT  no  cpaBHHTenb- 
HOH  rpaMMaTHKe  HH/JOeBpOneHCKHX  H3bIKOB, 
no  3KcnepHMeHTanbHOH  h  conocTaBHTenbHOH 
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(J)OHeTHKe  repMHHCKHX  H  pOMaHCKHX  H3bIKOB 
(aHrJIHHCKHH,  (j)paHU,y3CKHH,  HeMen,KHH]  epaB- 
HHTejibHO  c  pyccKHM;  Jlee  LLJepda  [1880-1944] 

-  Bbi/i,aK)in,HHCH  pyccKHH  H3biKOBe/i„  cnen,HanHCT 
no  o6iu,eH  /iHHTBHCTHKe,  no  pyccKOMy  «3biKy,  no 
cyiaBHHCKHM  h  cj)paHij,y3CKOMy  H3biKy;  no  o6m,eH 
<j)OHeTHKe,  no  cj)OHO.florHH  aHr/iHHCKoro,  HeMen,- 
Koro,  (J)paHn,y3CKoro  h  pyccKoro  «3biKOB,  o^hh 
h3  ocHOBonono>KHHKOB  MeTO^HKH  npeno,gaBa- 
HHH  HHOCTpaHHblX  H3bIKOB  B  pyCCKOH  Cpe/ţHeH  H 

BbicmeH  niKone;  BAaduMup  ApaKUH  [1904-1983] 

-  npocjieccop  Mockobckoto  Bcecoio3Horo  ne,ga- 
rorHnecKoro  HHCTHTyTa,  cnen,HanHCT  no  rep- 
MBHCKHM,  pOMaHCKHM  H  KaBKa3CKHM  H3bl KBM,  nO 
neKCHKe,  (jiOHeTHKe  h  <j)OHO^orHH  aHr/iHHCKoro 
h  pyccKoro  H3biKOB,  no  MeTO/j,HKe  npeno/],aBaHHH 
aHr/iHHCKoro  «3biKa  b  BbicmeH  niKone;  PatÎMyHd 
PluompoecKuu  [1922-2009]  -  cneiţHanHCT  no  po- 

MaHCKHM  H3bIK3M  B  COnOCTaB JieHHH  C  pyCCKHM 
H3bIKOM,  no  MaTeMaTHHeCKOH  H  KOMnblOTepHOH 
/iHHrBHCTHKe,  no  MauiHHHOMy  nepeBO/],y;  a  TaK- 
>Ke  Jlee  3uHdep,  Mapsapuma  Mamyceeun  -  cne- 
pna^iHCTbi  no  3KcnepHMeHTanbHOH  h  conocTa- 
BHTenbHOH  <])OHeTHKe;  JlrodMUACt  Bep6uu,Kasi, 
JIapuca  3y6Koea,  BAaduMup  ApmeMoe,  BftnecAae 
BacuAbee,  OAbsa  AxMcmoea,  MpuHa  CyHv,oea, 
CmaHucAae  CeMHUHCKuu,  JIapuca  CKaA03y6,  HuHa 
Toiixan,  JIapuca  IIpoKonoea,  TaMapa  BpoeneH- 
ko,  AAeKcaHdp  PecpopMamcKuu,  PyâeH  Eydaeoe, 
lOpuu  CmenaHoe,  B.  B.  BuH02padoe,  A.  T.  Ba3uee, 
B.E  ran,  K).C.  MacAoe,  B.  H.  Rpu,eea,  O.  X.  U,axep,  X 
K.  lOcynoe,  /Jac.  EypaHoe,  P.  IO.  Bapcyx,  A.  B.  Boh- 
dapKO,  B.  B.  Kaceeun,  T.  B.  EyAbi2UHa,  A.  E.  CynpyH, 
A.  M.Ky3Heiioe,  A.  A.  Epa2UHa,  A.  /J.  llleeuijep,  H.E 
MuxauAoecKuu,  E.  M.  KupuAeHKO,  C.  H.  KyshieiţoG, 
/J.  B.  HuKyAuneea,  A.M.  Cmuphuu,kuu,  H.  C.  PeMO- 
daHoe  et  al. 

H3  HHOCTpaHHblX  JIHHrBHCTOB,  3aHHMaBIHHX- 
cn  o6iu,eH  h  conocTaBHTenbHOH  ^hhtbhcthkoh, 
OTMeTHM  thkhx  yneHbix,  KaK  0epduHaHd  de  Coc- 
aop  (Ferdinand  de  Saussure  -  1857-1913]  -  Bbi- 
^aiOIgHHCH  IHBeHU,apCKHH  nHHTBHCT  (J)paHn,y3- 
CKOTO  npOHCXO>K/],eHHH,  O/ţHH  H3  OCHOBOnOJIO>K- 
HHKOB  H  TeOpeTHKOB  COBpeMeHHOTO  H3bIK03Ha- 
hhh,  b  tom  HHcne  h  conocTaBHTe/ibHoro,  cnen,H- 
anncT  no  HH^oeBponencKOH  conocTaBHTenbHOH 
rpaMMaTHKe;  Acidpe  MapmuHe  (Andre  Martine 

-  1908]  -  cj)paHn,y3CKHH  nHHrBHCT,  cnen,HanHCT 
no  o6iu,eMy  h  conocTaBHTe/ibHOMy  H3biK03Ha- 
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hhio,  no  cj)OHeTHKe  n  4)OHonornn;  Băyapă  Cenup 
(Edward  Sapir  -  1884-1939]  -  aMepnKaHCKHH 
/iHHrBHCT,  cnen,najmcT  no  o6m,eMy  n  conocra- 
BHTenbHOMy  H3bIK03HaHHIO,  OCHOBaTejIb  3THO- 
jiHHrBHCTHKn,  HCcne/jOBan  HH/ţencKne  «3biKH 
AMepnKn;  BuAbseAbM  cfioH  ryMâoAbdm  (Wilhelm 
von  Humboldt  -  1767-1835]  -  HeMegKHH  jinHr- 
bhct,  <j)HJionor,  4)hjioco4),  nncaTenb  n  no^in- 
THHecKHH  /i,eHTejib,  ocHOBaTejib  Bep^HHCKoro 
yHHBepcHTeTa  (1810],  ocHOBaTejib  cpaBHHTejib- 
Horo-ncTopnHecKoro  MeTO,ga  b  ,/iHHrBHCTHKe; 
)Kclh  PycAO  (Jean  Pierre  Rousselot  -  1846-1924] 
-  cj)paHn,y3CKHH  /iHHrBHCT,  ocHOBaTenb  3Kcne- 
pnMeHTanbHon  n  conocTaBHTejibHon  cj)OHe- 
thkh;  AmrnoHue  Meue  (Antonie  Meillet  -  1866- 
1936]  -  (J)paHn,y3CKHH  /iHHrBHCT,  cneu.Ha.aHCT 
no  conocTaBHTejibHon  rpaMMaTHKe  HH/ţoeB- 
ponencKnx  H3biKOB;  /ţMep3u  KypuAoeun  (Jerzy 
Kurytowicz  -  1895-1978]  -  nonbCKHH  aHHTBHCT, 
cneu.Ha.aHCT  no  o6nj,en  aHHrBHCTHKe  n  no  cono- 
CTaBHTejibHon  rpaMMaTHKe  HH/j,oeBponeHCKHx 
H3biKOB;  EMUAb  Behteemicm  (Emile  Benveniste  - 
1902-1976]  -  <])paHn,y3CKHH  aHHTBHCT  no  o6m,eH 
/IHHrBHCTHKe  H  COnOCTaBHTeabHOH  rpaMMaTHKe 
HH/^oeBponencKHx  H3biKOB;  /ţM03e<fi  BeHdpuec 
(Joseph  Vendryes  -  1875-1960]  -  pyKOBO^HTe^b 

4)paHU,y3CKOH  COU,HOJIHHrBHCTHHeCKOH  IHKO- 
abi,  ony6aHKOBaa  cj)yH,zi,aMeHTaabHbie  pa6oTbi 
no  KenbTCKHM  H3biKaM,  no  aaTHHCKOMy  H3biKy, 
npO(|)eCCOp  nO  HH/^OeBpOneHCKOH  aHHrBHCTHKe 
b  napH>Ke;  BapAb3  BaAAu  (Charles  Bally  -  1865- 
1947]  -  uiBeHu,apcKHH  aHHTBHCT,  cnen,HanHCT  no 
o6ui,eMy  H3biK03HaHHio  h  no  rpaMMaTHKe,  no  hh- 
^oeBponencKOH  aHHrBHCTHKe;  PapAb3  AAbâepm 
CeKexaue  (Charles  Albert  Sechehaye  -  1870- 
1946]  -  cnen,HajiHCT  no  o6m,eMy  H3biK03HaHHK>, 
HCCae/JOBaa  OTHOUieHHH  Me>K,ZJ,y  H3bIKOM  H  MbHH- 
/ieHHeM. 

B  KOHTeKCTe  o6m,eH  h  conocTaBHTeabHOH 
aHHTBHCTHKH  Ha30BeM  aHHTBHCTOB  Ilpa>KCKOrO 
/iHHrBHCTHHecKoro  Kpy>KKa:  B.  Mame3uyc  (V.  Ma- 
thesius],  B.  CKaAUHKa  (V.  Skalicka],  E.  XaepaHex 
(B.  Havranek],  E.  TpHKa  (B.  Trnka],  K.  XopaAeK 
(K.  Horalek],  H.  TpySeiţKou  (N.  Trubeţkoi]  C.  Kap- 
uleecKuu  (S.  Karţevski],  P.  RkoBcoh  (R.  Jakobson], 
Bce  ohh  yHacne^OBa^H  h  pa3BHan  H/ţen  Eoăy- 
3Ha  de  Kypmsms  (Baudouin  de  Courtenay]  h  77. 
LU,ep6bi  (L.  Şcerba]  o  Teopnn  cj)OHeMbi.  B  stom  >Ke 
KOHTeKCTe  OTMeTHM  ^hhtbhctob  KoneHrareH- 


CKoro  JiHHrBHCTHHecKoro  Kpy>KKa:  Buso  BpoH- 
daA  (Viggo  Brondal],  X./Jm.  YndaAA  (H.J.  Uldall], 
Jl.EAbMCAee  (L.  Hjelmslev];  npe/i,CTaBHTeaeH 
^HCKpnnTHBHOH  niKoabi  CllJA:  0p.  Boan  (Fr. 
Boas],  JleoHapd  EAyMtfiuAbd  (Leonard  Bloom- 
field],3.C.  Xapuc  (Z.S.  Harris],  /Jac.  Jl.  Tpeuaep  (G.L. 
Trager],  E.  Eaok  (B.  Bloch],  K.J1.  ElauK  (K.L.  Pike], 
E.  Eluda  (E.  Nida],  BapA3  0pu3  (Ch.  Fries],  H.  Hom- 
cku  (N.  Chomsky],  P.  YeAC  (R.  Wells];  BeHAcaMUH 
Jlee  Yxoptfi  (Benjamin  Lee  Whorf]  -  npe^craBH- 
Teab  3THOJIHHTBHCTHKH,  HapH,n,y  c  BdyapdoM  Ce- 
nupoM  (Edward  Sapir]  et  al. 

EpnTaHCKHe  /iHHrBHCTbi  l JaHueA  l j3tcoyH3 
(Daniel  Jones  -  1881-1967]  h  renpn  Cyum  (Henry 
Sweet],  XOTH  H  KOCBeHHO,  HO  T3K>Ke  3aHHMa/IHCb 
COnOCTaBHTejIbHbIMH  H3bICKaHHHMH  (<])OHeTH- 
HeCKHMH,  (J)OHO/IOrHHeCKHMH  h  rpaMMaTHnecKH- 
MH]  BHyTpH  O/ţHOrO  HJIH  HeCKO/IbKHX  H3bIKOB. 

Cpe/],H  pyMbIHCKHX  JIHHrBHCTOB  COnOCTaBH- 
Te/IbHbIMH  HCCne^OBaHHHMH  H3bIKOB  33HHMa- 

ancb:  Apcrn  IlyMHyA  (Aron  Pumnul  -  1818-1866], 
EoadaH-ElempuHeuKy  Xaotcăey  (Bogdan-Petriceicu 
Haşdeu  -  1838-1907],  AAeKcaHăpy  Kuxax  (Alxan- 
dru  Cihac  -  1825-1887],  AAeKcaHăpy  JlaMdpuop 
(Alexandru  Lambrior  -  1845-1883],  XapumoH 
TuKmuH  (Hariton  Tiktin  -  1850-1936],  Moh  Eos- 
daH  (Ion  Bogdan  -  1864-1919],  ynHBiHHHCH  b 
MocKBe  h  CaHKT-FIeTep6ypre,  ocHOBaTeab  nep- 
boh  Ka<j)e/],pbi  c/iaBHCTHKH  b  ByxapecTe;  Jla33p 
LUsuwwy  (Lazăr  Şăineanu  -  1859-1934],  Aaex- 
caHdpy  0uAunuăe  (Alexandru  Philippide  -  1859- 
1933],  Oeud  /JeHcycuaHy  (Ovid  Densuşianu  - 
1873-1938],  M.  AypeA  KaHdpn  (I.  Aurel  Condrea 

-  1872-1950],  CeKcmuA  IlyiuKapuy  (Sextil  Puşca- 
riu  -  1877-1948],  Hopsy  MopdaH  (Iorgu  Iordan 

-  1888-1986],  AAeKcaHăpy  Pocemmu  (Alexandru 
Rosetti  -  1895-1990],  Emua  IlempoeuH  (Emil 
Petrovici  -  1899-1968],  Eopuc  Ka3aKy  (Boris 
Cazacu],  Moh  KorrwHy  (Ion  Coteanu],  Teopae  Mes- 
HecKy  (Gheorghe  Ivănescu],  fluMumpue  MaKpn 
(Dimitrie  Macrea],  XapaAaMdue  MuxsecKy  (Hara- 
lambie  Mihăescu],  AAexcaHdpy  rpayp  (Alexandru 
Graur],  Moh  PodnyK  (Ion  Robciuc],  MuxauA  Bo2- 
daH  (Mihail  Bogdan],  MoaH  Teoăop  CmaH  (Ioan 
Teodor  Stan],  AdpuaH  TypKyAeu,  (Adrian  Turcu- 
leţ],  SMaHydAb  BacuAuy  (Emanuel  Vasiliu],  Aho 
Tsmapy  (Ana  Tătaru],  KdAUHa  ro23AHunaHy  (Că¬ 
lina  Gogălniceanu],  BupdotcuAuy  LUmecpdHecKy- 
/Jp323Hewmb  (Virgiliu  Ştefănescu-Drăgăneşti], 
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Hukclhop  Eaâbipa.  ConocmaeumeAbnaa  AumeucmuKa  -  ocHoeonoAaaawinan  nayKa 
6  MemodoAOSuu  npenodaeaHua  uHOcmpaHHbix  A3biKoe 


l JamieAa  l JoSoiu  (Daniela  Doboş),  /JyMumpy  Ku- 
iţopaH  (Dumitru  Chiţoran),  XopmeHcua  TlbipAOS 
(Hortensia  Pârlog).  0co6o  c/ie/ţyeT  OTMeTHTb 
TaKoro  KpynHoro  riHHrBHCTa  MerK/jyHapo/ţHoro 
MacuiTaba  -  nHHrBHCTa  XX  BeKa  SyaceHuy  Ko- 
rnepuy  (Eugeniu  Coseriu),  ocTaBHBuiero  peHHbie 
paboTbi,  <J)yH/],aMeHTanbHbie  n3bicKaHHH  n  no  co- 
nocTaBHTenbHOH  rmHrBHCTHKe,  et  al. 

H3  6acapa6cKHx  KOMnapaTHBHCTOB  -  sto 
nHHrBHCTbi  CuAbeuy  EepeacaH  (Silviu  Berejan), 
Hukoaou  PaeecKuu  (Nicolae  Raevschi),  Apmduu 
EedoweHKO  (Arcadie  Evdoşenco),  Bocuauu  TlaeeA 
(Vasile  Pavel),  Hoh  /fyMăpseAHy  (Ion  Dumbrăve- 
anu),  BciAeHmuH  BuacaKoecKuu  (Valentin  Cija- 
covschi),  FI.  ToAoneHKO  (P.  Tolocenco),  BuKmop 
BaHapy  (Victor  Banaru),  Teopzuu  Toacuh  (George 
Gojin),  Hoh  JJyMeHWK  (Ion  Dumeniuc),  Hukoaou 
MamKaut  (Nicolae  Matcaş),  MuxauA  TlypuHe  (Mi- 
hail  Purice),  BAaduMup  3azaeecKuu  (Vadimir  Za- 
gaevschi),  Flemp  Poiuko  (Petru  Roşea),  3uHauda 
Mcmpamu-KaMeHee  (Zinaida  Istrati-Camenev), 
EezeHua  Eadbips  (Eugenia  Babîră),  EAeHa  Kpe- 
cmbsmuKoea  (Elena  Crestianicov),  HamaAba  Aa- 
xa3oea  (Natalia  Alhazov),  Ahho  TIoMeAbHUKoea 
(Ana  Pomelnicov),  Coifiua  CyAaK  (Sofia  Sulac),  Ma- 
puaHHa  OynuAcu  (Mariana  Fuciji),  AAeKceu  Kup- 
dflKUH  (Alexei  Chirdeachin)  et  al. 

Hroxe  npnBe/i,eM  nocTynaTbi  n3BecTHbix 
nnHrBHCTOB- KOMnapaTHBHCTOB:  BacHJiHH  Eo- 
ropoAHiţKHH  (Vasilii  Bogoroditsky):  npu  cau- 
neHuu  36yK06bix  cucmeM  pa3Hbix  A3biKoe,  ecme- 
cmeeHHO,  3a  ucxodHbtu  nyHKtn  uau,  max  CKa3amb, 
3a  eduHuiiy  cpaeHeHua  npuHUMaem  ceou  podHoă 
A3biK,  cmapaacb  ebiacHumb,  KaKue  nepeMeHbi  e 
yKAadax  zoeopuAbHozo  annapama  HyotcHbi,  nmo- 
6bi  nepeumu  k  3eyKoeou  cucmeMe  mo20  uau  dpy- 
2020  UH0CmpaHH020  A3blKO.  Bjia/],HMHp  ApTeMOB 
(Vladimir  Artemov) :  OcmeHaa  3adana  A3biKoeed- 
necK020  u3yneHua  3eyKoeo20  cocmaea  cocmoum 
o  ycmaHOBAeHuu  (uau  npoeepKe]  u  onucaHuu  Ha 
ocHoee  SKcnepuMeHmaAbHO-ifioHemuHecKux  daH- 
Hbix  cucmeMbi  cpOHeM  daHH020  A3biKa,  nouţe  ecezo 
e  conocmaoAeHuu  deyx  uau  HecKOAbKux  a3biKoe 
Meotcdy  coSou.  TleB  lU,ep6a  (Lev  Scerba):  Ecmb 
MHOAcecmeo  npaeuA,  HUKOMy  euţe  ne  u3eecmHbtx 
u  npu  omoM  ceoeo6pa3Hbix  3aa  Kaacdozo  uho- 
cmpaHH020  A3biKa.  BbiaeAeHue  ecex  smux  npaeuA 
u  aoAaemca,  Meotcdy  nponuM,  odHOu  U3  onepedHbix 
3adan  MemoduKu  npenodaeaHua  uHocmpaHHbix 
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a3biKoe. 

Hado  co3damb  npaeuAa  ne  moAbKO  ohzauu- 
CKue,  (f>pamţy3CKue,  HeMeiţKue,  ho  u  pyccKO-aH- 
2AuucKue,  pyccKO -(fipaH iţy3 CKue,  pyccKO-HeMeiţ- 
Kue;  ynauţuecA  doAACHbt  U3ynamb  ecanoe  Hoeoe, 
6oAee  mpydHoe  aeAeHue  uH0cmpaHH020  A3biKa, 
cpaeHueaa  e20  c  coomeemcmeeHHbiM  no  3Hane- 
HUH)  A6A6HU6M  podH020  A3blKO;  Mbl  dOAACHbl  npu- 
3Hamb,  pa3  Haece2da,  nmo  podHou  A3biK  ynauţux- 
ca  ynacmeyem  e  houiux  ypomx  uHocmpaHH020 
A3biKa,  kok  6bi  Mbi  hu  xomeAu  ezo  u32Hamb.  A  no- 
smoMy  Mbi  doAACHbi  U3  epa2a  npeepamumb  ezo  e 
dpysa. 

B.  B.  BHHorpa^oB  (V.V.  Vinogradov):  ...cono- 
cmaoAeHue  cucmeM  deyx  A3biKoe,  HanpuMep,  pyc- 
CK020  U  KOKOZO-HuSydb  dpyZOZO  U3  HailUOHOAbHblX 
A3biKoe,  aeaaemca  iţeHHbiM  MemodunecKOM  npu- 
eMOM  oâyneHua  A3bixy  c  uHbiM  zpaMMamunecKUM 
cmpoeM.  T.  A.  A6paMKHHa  (T.A.  Abramchin):  ... 
tfiopMbi  co  cxodHbiM  3HaneHueM,  m.e.  co  3HaneHu- 
amu,  zde  uMewmca  kok  SAeMeHmbi  coenadeHua, 
maK  u  SAeMeHmbi  pacxoacdeHua  yceaueawmca 
mpydHee  ecezo.  Po6epT  Tla^o  (Robert  Lado): 
comparaţia  lingvistică  este  fundamentală  şi  în- 
tr-adevăr  inevitabilă  dacă  vrem  să  progresăm,  iar 
comparaţia  a  două  sisteme  fonetice,  deşi  plicticoa¬ 
să,  seacă  şi  abstractă,  dă  rezultate  de  un  mare  folos 
practic. 

CHJiBHy  BepeacaH  (Silviu  Berejan):  Simpla 
confruntare  de  limbi  diferite  scoate  în  vileag  multe 
lucruri  care  rămân  neobservate  nu  numai  la  exami¬ 
narea  de  fapte  izolate  în  interiorul  unei  limbi,  dar 
chiar  la  examinarea  sistemică  a  acestora  neieşind 
însă  din  limitele  sistemului  limbii  date.  Incompa¬ 
rabil  mai  multă  informaţie  furnizează  comparaţia 
limbilor  în  sistem.  Determinarea  specificului  limbi¬ 
lor  la  confruntarea  lor  sistemică  are  o  importanţă 
de  prim  rang  pentru  procesul  însuşirii  conştienti¬ 
zate  a  limbilor  materne  şi  străine  şi  al  elaborării 
unor  procedee  metodice  de  predare  a  acestora. 

Hapn3  OpH3  (Charles  Fries):  The  most  effec- 
tive  materials  are  those  that  are  based  upon  a  sci- 
entific  description  of  the  language  to  be  learned 
carefully  compared  with  a  parallel  description  of 
the  native  language  of  the  learner. 

B  KOHTeKCTe  iţHTHpyeMbix  Bbiine  nocTy/iaTOB 
3aK/noHHM:  nmo  conocTaBneHHe  /ţaeT  bo3mo>k- 
HOCTb  BCKpbiTb  3aHacTyio  TaKHe  CTpyKTypHbie 
h  <j)yHKn,HOHanbHbie  ocobeHHOCTH  «3biKa,  koto- 
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pbie  npn  onHcaTejibHOM  HCC/ie,zi,OBaHHH  ocraiOT- 
ch  He3aMeneHHbiMH;  nmo  conocTaB/iHTb  H3bi kh 
mo>kho  KaK  b  u,ejiOM,  tbk  h  no  OT/i,ejibHbiM  acneK- 
TaM,  a  T3K>Ke  Ha  OCHOBe  BblHB/ieHHH  pa3JIHHHH 
h  cxo/j,ctb,  HHane  KapTHHa  conocTaBJieHHH  ona- 
>KeTCH  HenOJIHOH  HJIH  /],a>Ke  HCKa>KeHHOH. 

npH  Heo6xO/],HMOCTH  H3JiaraTb  CBOH  MblCJIH 
Ha  HHOCTpaHHOM  H3bIKe  yHaiU,HeCH  CTajIKHBaiOT- 
CH  C  Tpy/ţHOCTHMH,  CBH3aHHbIMH  CO  CTpyKTypHbl- 
MH  pa3JIHHHHMH,  HMeK)LU,HMHCH  B  HHOCTpaHHOM 
h  po^HOM  H3biKax;  nmo  HaynHoe  conocTaBHTejib- 
Hoe  H3yneHHe  /jojhkho  BCKpbiTb  KaK  oco6eHHO- 
CTH  H3bIKOB,  T3K  H  HX  06lU,He  HepTbI.  riOJiyHeH- 
Hbie  MaTepna^bi  hbjihiotch  peHHbiMH  p,jm  o6yne- 
HHH  HHOCTpaHHbIM  H3bIKaM.  3/ţeCb  JIHHTBHCTHKa 
npnxo^HT  Ha  noMOiu,b  MeTO/j,HKe  npeno/ţaBaHHH. 
OneHb  Ba>KHbi  b  stom  njiaHe  conocTaBHTe^bHaa 
(J)OHeTHKa  h  rpaMMaTHKa. 

ConocTaBHTejibHan  rpaMMaTHKa,  b  OT/iHHne 
ot  cpaBHHTenbHOH,  He  ctbbht  nepe/i,  co6oh  Ka- 
khx-jih6o  HCTopHKO-nHHrBHCTHHecKHx  pejien, 
a  3aHHMaeTCH  H3yneHHeM  po^CTBeHHbix  h  He- 
po/^CTBeHHbix  H3biKOB;  nmo  coBpeMeHHan  koh- 
TpacTHBHaa  jiHHTBHCTHKa  noKa3a;ia,  hto  3a^a- 
naM  6ojiee  CTpororo  HaynHoro  conocTaBneHHH 
pa3JIHHHbIX  H3bIKOB  OTBeHaiOT  T3KHe  OnHCaHHH, 
KOTOpbie  CTpOHTCH  He  Ha  OCHOBe  «e^HHHIţbl  K 
e^HHHiţe»,  a  Ha  OCHOBe  «CHCTeMa  k  CHCTeMe»,  h 
KOTOpbie  b  KanecTBe  Han6ojiee  npneMJieMOH  oc- 
HOBbl  COnOCTaB/ieHHH  HCnOJIb3yiOT  HMeHHO 
BHyTpeHHioio  3HaHHMyio  CTopoHy  conocTaBJine- 
MblX  H3bIKOBbIX  CHCTeM. 

0Tpa/],HO  OTMeTHTb,  HTO  B  HaCTOHLU,ee  BpeMH 
conocTaBHTejibHO-THnonorHHecKOMy  H3yneHHio 
pa3nHHHbix  H3biKOB  ya,e./ifleTCH  Bce  66jibinee 
BHHMaHHe.  KaK  npaBHJio,  ochoboh  jno6oro  th- 
nojiorHnecKoro  ncc.ae,zi,OBaHHH  hbjihbtch  cono- 
CTaBJieHHe  CHCTeM,  nO/JCHCTeM  H  MHKpOCHCTeM 
pa3nHHHbix  pa3HOCHCTeMHbix  H3biKOB.  ConocraB- 
JieHHe  HHOCTpaHHOTO  H3bIKa  C  pO/J,HbIM  n03B0JIH- 
eT  BCKpbiTb  B  U,ejIOM  HBJieHHH,  KOTOpbie  MOTflH  6bl 
ocTaTbCH  He3aMeneHHbiMH.  0/ţHaKO,  Heo6xo/i,HMO 
OTKa3aTbCH  OT  /IHHrBHCTHHeCKOH  npe/l,B3HTOCTH, 
T.e.  OT  CTpeM/ieHHH  HaBH3aTb  0/I,H0My  H3bIKy  Ka- 
TerOpHH  H  3aKOHOMepHOCTH,  CBOHCTBeHHbie  p$y- 
roMy.  YcneiHHoe  npoBe/ţeHHe  conocTaBHTe/ibHO- 
THnonorHHecKHx  Hcaie/ţOBaHHH  npe^nojiaraeT 
b  KanecTBe  o6n3aTe./ibHoro  MOMeHTa  BcecTopoH- 
Hee  onHcaHHe  H3ynaeMoro  MaTepnajia  b  Ka>K/i,OM 


OT/ţejIbHO  B3HTOM  H3bIKe  f\J\ H  BblHBJieHHH  npH- 
3HaKOB,  cyui,ecTBeHHbix  p,j\a  cpaBHeHHH.  B  npo- 
thbhom  c/iynae  nponcxo/ţHT  HaBH3biBaHHe  H3biKy 
ny>K/i,bi  eMy  KaTeropHH  vum  cpaBHeHHe  H3biKOB 
no  Hecyui,ecTByioiii,HM  npn3HaKaM. 

BbimeH3^o>KeHHoe  KacaeTcn  meopemunecKou 
B3>KH0CTH  HCC/ie^OBaHHH  BCeX  ypOBHeH  H3bIKa. 
BMecTe  c  TeM,  pemeHHe  Bonpoca  o  conocTaBH- 
TejIbHOM  HCC/ie/ţOBaHHH  pa3HOCHCTeMHbIX  H 
CHCTeMHblX  H3bIKOB  (HHOCTpaHHOTO  H  pO^HOTO) 
HMeeT  h  6o^binoe  npaKmunecKoe  3HaneHHe.  Hto 
KacaeTCH  npaKTHHecKon  pejin  conocTaBHTejib- 
hoto  Hccjie^OBaHHH  aHr/iHHCKoro  h  pyMbiH- 
ckoto  H3biKOB,  hjih,  HanpHMep,  raray3CKoro,  to 
oho  3aKJiiOHaeTCH  h  b  THnonorHH  oihh6ok  yna- 
IB.HXCH  (CTy/^eHTOB,  aCnHpaHTOB,  /],OKTOpaHTOB, 

nocT^OKTopaHTOB,  p, pyrnx  c^ymaTejieH)  b  <Ţ>o- 
HeTHnecKOM,  rpaMMaTHnecKOM  h  ^pyrnx  acneK- 
Tax  aHrnHHCKoro  H3biKa,  a  TaK>Ke  b  BbiHBJieHHH 
cxo^ctb  h  pa3yiHHHH  AByx  Tpex  conocTaB- 
^neMbix  H3biKOB,  HanpHMep  -  aHrnHHCKoro,  py- 
MbiHCKoro  h  raray3CKoro. 

IlpaKTHKa  npeno^aBaHHH  HHOCTpaHHbix  «3bi- 
kob  noKa3biBaeT,  hto  npaBHJibHoe  ycBoeHHe 

HHOCTpaHHOTO  H3bIKa  B03M0>KH0  TOJIbKO  U  pil 
xopomo  npodyMdHHOu  cucmeMe  ynpaMHemiu  e 
conocmaeumeAbHOM  nAtme.  YcneniHOMy  npeno- 
/ţaBaHHIO  aHTJIHHCKOTO  H3bIKa,  a  T3K>Ke  /I,pyrHX 
HHOCTpaHHblX  H3bIKOB  (4)paHii,y3CKoro,  HeMeu,- 
KOTO,  HCnaHCKOTO)  B  HaiI,HOHajIbHbIX  IHKOJiaX  H 
By3ax  Pecny6^HKH  Mo^OBa  npenHTCTByeT  to, 
HTO  flO  CHX  nop  aHTJIHHCKHH  H3bIK  He  conocTaB- 
JIHeTCH  C  pyMbIHCKHM  H3bIKOM  HJIH  C  H3bIKaMH 
MeHblHHHCTB. 

BBHfly  toto,  hto  KOMnjieKCHbie  HCcne/],OBa- 
HHH  aHT/IHHCKOrO  H  pyMblHCKOTO  H3bIKOB  OTCyT- 
CTByiOT,  Mbi  He  pacnojiaraeM  HaynHbiMH  h  mcto- 
/3,HHecKHMH  hoco6hhmh,  yne6HHKaMH  h  /i,pyrH- 
mh  MaTepnajiaMH  HaynHoro  o6ocHOBaHHH 
CHCTeMbi  ynpa>KHeHHH  b  conocTaBHTejibHOM 
njiaHe  b  Hau,HOHa^bHbix  yne6Hbix  ay^HTopnnx: 
pyMbiHCKHx,  raray3CKHx,  6o;irapcKHx  etc.  He  ce- 
KpeT,  hto  b  uiKo^ax  h  By3ax  pecny6;iHKH  o6yne- 
HHe  ynaiiţHxcH  aHTJiHHCKOMy  H3biKy  Ha  OCHOBe 
yneTa  oco6eHHOCTen  hx  po^Horo  «3biKa  He  cra- 
jio  euţe  Be^ymHM  npnHii,HnoM  npeno^aBaHHH,  h 
KaK  pe3y^bTaT  -  MeTO^ojiomn  pa6oTbi  hbahctch 
MeHee  ScjxjieKTHBHOH. 

TaK  KaK  conocTaBHTejibHoe  H3yneHHe  H3bi- 
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kob  (po/ţHoro  h  HHOCTpaHHoro]  no3BOJineT  /i,aTb 
no/],po6Hoe  h  Harnn/jHoe  onncaHHe  OT/ţenbHbix 
CTOpOH  CpaBHHBaeMblX  H3bIKOB,  a  T3K>Ke  HayHHO 
o6ocHOBaTb  CHCTeMy  ynpa>KHeHHH,  /iHHrBHCTbi- 
KOMnapaTHBHCTbl  BbI/3,BHraiOT  HayHHO  o6ocho- 
BaHHbie  peKOMeHla,au,HH  no  nocTaHOBKe  npon3- 
HomeHHH  h  o6yneHHio  b  u,enoM  aHr/iHHCKOMy 
«3biKy  b  Hau,HOHanbHbix  niKonax  h  By3ax.  TaKne 
MaTepnanbi  h  peKOMeH/i,au,HH  nocBHin,eHbi  Teo- 
pHH  conocTaBnneMbix  H3biKOB  (nepBan  nacTb) 
h  hocht  <J)OHeTHKO-rpaMMaTHHecKHH  xapaKTep, 
BK/Honan  H3yneHHe  c/iOBapHoro  cocTaBa  h  op- 
4)orpa<j)HH  HHOCTpaHHoro  (aHrnHHCKoro)  «3biKa 
(BTopan  nacTb], 

HTaK,  cpaBHHTenbHO-conocTaBHTenbHbiH 
aHanH3  aHrnHHCKoro  h  pyMbiHCKoro,  raray3CKO- 
ro  H3biKOB  npec/ie/ţyeT  KaK  /iHHrBHCTHKO-Teope- 
THnecKHe,  TaK  h  MeTO/jHKO-npaKTHHecKne  n,enH: 
yiHHrBHCTHKO-TeopeTHHecKHe  u,ejiH  3aKniOHa- 
IOTCH  B  TOM,  HT06bI  BbIHBHTb  COOTBeTCTBHH  H 
pa3nHHHH  conocTaBnaeMbix  H3biKOB  Ha  Bcex  hx 
ypoBHHx;  MeTO/jHKO-npaKTHnecKHe  u,enH  -  b 
tom,  HTo6bi  BbiHBHTb  THnHHHbie  oihh6kh  yna- 
iu,hxch  npn  o6yneHHH  aHr/iHHCKOMy  H3biKy  (no 
acneKTaM];  onpe/ţejiHTb  npneMbi  nocTaHOBKH 
3ByKOB-<J)OHeM  aHTHHHCKOrO  H3bIKa  B  ay/ţHTopn- 
HX  C  pyMbIHCKHM,  Taray3CKHM  H3bIKOM  o6yneHHH, 
Bbipa6oTaTb  CHCTeMy  ynpa>KHeHHH  b  conocTaBH- 
Te/ibHOM  nnaHe  rar  3aKpenneHHH  rpaMMaTnne- 
ckoto  MaTepnana,  cnoBapHoro  cocTaBa  h  opcjio- 
rpa<j)HH. 

3th  n,ejiH  MoryT  6biTb  ycneniHO  ^ocrarHyTbi 
npn  noMOin,H  KonneKTHBHbix  ycH/iHH  h  Ha  ocho- 
Be  HHCTpyMeHTanbHoro  HCG/ie/ţOBaHHH  tbkhmh 
MeTO/i,aMH,  KaK  KHHopeHTreHorpacjiHpoBaHHe, 
nanaTorpa<j)HpoBaHHe,  cneKTporpacjiHpoBaHHe, 
ocn,Hnnorpa(|)HpoBaHHe,  TeH30MeTpHpoBaHHe  h 
ppymMvi,  a  TaK>Ke  nocpe/ţCTBOM  cy6T>eKTHBHbix 
npneMOB  -  Ha6nio/i,eHHH,  aHanH3a  H3biKOBoro 
MaTepnana,  npneMa  ay/ţHTopcKoro  aHanH3a,  h 
Ha  ocHOBe  Tin,aTenbHoro  H3yneHHH  HHTepaTyp- 
Hbix  HHHrBHCTHHecKHx  ^aHHbix  h  ne/ţaroranec- 
khx  3KcnepHMeHTOB,  nonyneHHbix  b  xo/ţe  npe- 
nO/3,aBaHHH  aHT/IHHCKOrO  H3bIKa  B  COOTBeTCTBy- 
ioin,HX  ay/i,HTopHHX  c  pyMbIHCKHM  h  raray3CKHM 
H3biKaMH  o6yneHHH. 

CyMMnpyn  BbiineH3no>KeHHoe,  oco6o  OTMe- 
THM,  HTO  npHHHHaMH,  BbI3BaBUIHMH  nOCTaHOBKy 
Bonpoca  o  conocTaBHTenbHOM  aHanH3e  H3biKOB 
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(aHmHHCKoro,  HeMen,Koro,  (j)paHn,y3CKoro  h  py- 
MbiHCKoro,  raray3CKoro,  6onrapcKoro),  hbhhiot- 
ch  mpeSoeaHue  onopbi  Ha  po/ţHon  H3biK  ynamnx- 
ch,  co6nio/a,eHHe  npnHn,Hna  co3HameAbHOcmu  b 
o6yneHHH,  omcymcmeue  HayHHO-MeTO/jHnecKHx 
pa6oT  conocTaBHTenbHoro  xapaKTepa,  donyipe- 
Hue  THnHHHbix  ouih6ok  yHaui,HMHCH  Hau,HOHanb- 
Hbix  ayqHTopHH  (pyMbiHCKHX  h  raray3CKHx)  npn 
H3yHeHHH  HHOCTpaHHblX  H3bIKOB. 

B  MeTO/^o/iorHH  npeno/i,aBaHHH  HHOCTpaHHbix 
H3biKOB  b  Hau,HOHanbHbix  aya,HTopHHx  Pecny- 
6hhkh  Mon^OBa  cne/ţyeT  HCKniOHHTb  MexaHHne- 
CKoe  nonb30BaHHe  nepeBO/ţHbiMH  yne6HHKaMH  h 
noco6nHMH  c  /ţpyroro  H3biKa.  Heo6xo/j,HMO  co3- 
/3,aTb  yne6HHKH  h  yne6Hbie  noco6nH,  yHHTbiBa- 
K>in,He  oco6eHHOCTH  po/ţHoro  H3biKa  ynamerocH 
h  H3ynaeMoro  hm  HHOCTpaHHoro  H3biKa.  Iloc/ie- 
/ţOBaTenbHoe  npnMeHeHHe  /ţaHHoro  MeTO/ţHnec- 
koto  npHHii,Hna  topmo3htch  b  HacTOHin,ee  Bpe- 
MH  He^OCTaTKOM  HHHTBHCTHHeCKHX  COnOCTaBH- 
TejibHbix  Heene^OBaHHH. 

B  cbh3h  c  sthm  nonaraeM,  hto  oneHb  bb>kho 
Ha  /3,aHHOM  3Tane  cmuMyAupoeamb  conocraBH- 
TenbHbie  Heene^OBaHHH,  h6o  TOHbKO  Ha  hx  oc- 
HOBe  mo>kho  co3/i,aTb  npaKTHHecKHe  noco6nH  no 
H3yneHHIO  HHOCTpaHHblX  H3bIKOB,  OTBeHaiOIIl,He 
COBpeMeHHOMy  ypOBHIO  HHHrBHCTHKH  H  MeTO- 
/3,0/iorHH  npeno^aBaHHH  H3biKOB  b  u,enoM  h  hho- 
CTpaHHblX  -  B  HaCTHOCTH. 

H3yneHHe  H3biKOB  b  conocTaBHTenbHOM  nna- 
He  BHeceT  onpe/ţeneHHbiH  BKna/i,  b  KOHTpacTHB- 
Hyio  HHHTBHCTHKy,  6y/i,eT  cnoco6cTBOBaTb  perne- 
HHK)  HHHTBHCTHKO-TeOpeTHHeCKHX  3a/I,aH,  a  T3K- 
>Ke  o6ui,enHHrBHCTHHecKOH  npo6neMbi:  BbiHBne- 
HHK)  H3bIKOBbIX  yHHBepCa/IHH  H  yCTaHOBJieHHIO 
H3bIKOBOH  THnOHOrHH.  B  MeTO/^HKO-npaKTHHe- 
ckom  nnaHe  6y/i,yT  BbiHBneHbi  THnHHHbie  ouih6- 
kh,  Bbipa6oTaHa  cncreMa  hx  npe/i,ynpe>K/],eHHH 
h  HcnpaBneHHH,  cocTaBneHbi  ynpa>KHeHHH  pnn. 
nyHinero  ycBoeHHH  HHOCTpaHHoro  H3biKa. 

B  T3K0M  KOHTeKCTe  BnOHHe  OHeBH^HO,  HTO  co- 
nocTaBHTenbHoe  HCC/ie/jOBaHHe  po/i,Horo  h  hho- 
CTpaHHOTO  H3bIKa,  B  HaCTHOCTH  -  pyMbiHCKoro, 
raray3CKoro,  aHr/iHHCKoro,  HeMen,Koro,  (jipaH- 
n,y3CKoro,  hbahgtch  nepeocmeneHHoU  3adaneu. 
CnHTaeM,  hto  nepBOOHepe^HOH  3a^,aHen  Kacjie^p 
HHOCTpaHHblX  H3bIKOB  CJie/3,yeT  npH3HaTb  cono- 
CTaBHTenbHoe  H3yneHHe  po/i,Hbix  H3biKOB  h  co- 
OTBeTCTByiOIIl,HX  HHOCTpaHHblX.  H6o  6e3  T3KHX 
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HCC/ie/JOBaHHH  HeB03M0>KH0  H  C03/],aHHe  BblCO- 
KOKanecTBeHHbix  yne6Hbix  noco6HH  h  pHp,a  Me- 
TO/ţHHeCKHX  MaTepHajIOB. 

Oco6o  OTMeTHM,  hto  yHHTenn  h  npeno/ţaBa- 
TQJ1H  amVIHHCKOrO  H3bIKa  (KaK  H  /3,pyrHX  H3bl- 
kob),  pa6oTaioiu,He  b  Hau,HOHa./ibHbix  uiKoyiax  h 
By3ax,  c  oco6oh  ocTpoToii  oiu,ym,aiOT  OTcyTCTBHe 
conocTaBHTejibHbix  Hcc/ie/ţOBaHHH,  oco6eHHO 
B  o6jiaCTH  (j)OHeTHKH  H  TpaMMaTHKH,  a  T3K>KG 
opnrHHa^bHbix  yne6HHKOB  h  yne6Hbix  noco6nH, 
nocTpoeHHbix  Ha  ocHOBe  conocTaBHTenbHoro  h 
KOHTpaCTHBHOTO  HCCHe/JOBaHHH  HaU,HOHa^bHbIX 
H3biKOB  (pyMbiHCKoro,  raray3CKoro,  6onrapcKO- 
ro)  h  HHOCTpaHHbix  (aHrjiHHCKoro,  HeMepKoro  h 
<J)paHIJ,y3CKOro]  H3bIKOB. 

Ilpeno/ţaBaHHe  aHr/iHHCKoro  H3biKa  h  /ţpyrnx 
HHOCTpaHHblX  H3bIKOB  B  ayZţHTOpHH  C  pyMbIHCKHM 
H3biKOM  o6yneHHH,  a  TaK>xe  h  b  /ţpyrnx  Hapno- 
Ha^bHbix  uiKOJiax,  HMeeT  cboh  cneu,H<j)HHecKHe 
OCo6eHHOCTH  H  TpyZl,HOCTH,  h6o,  KaK  H3BeCTHO,  B 
Ka>K/],OM  H3bIKe  eCTb  CBOH  OCOâeHHOCTH  B  H3bIKO- 
BOM  CTpOe,  CBOH  Cn0C06bI  npOH3HeCeHHH  3ByKOB 
h  <j)pa3.  Ka>K/],biH  H3biK  xapaKTepn3yeTCH  onpe- 
^ejieHHbiM  yK^a^OM  opraHOB  penn,  CTeneHbio  h 
pacnpe/i,ejieHHeM  hx  Hanpn>KeHHOCTH  h  o6na/],a- 
eT  npHCyLU,HMH  eMy  0C06eHH0CTHMH  B  pHTMHKe 
h  Mejio/i,HKe  (J)pa3.  Ilpeno^aiomHH,  HecoMHeHHO, 
/i,o^>KeH  3HaTb  oco6eHHOCTH  o6oHXH3biKOB  h  yMe- 
HO  HCn0JIb30BaTb  3TH  COnOCTaBHTejIbHbie  3H3HHH 
npn  06yHeHHH  HHOCTpaHHOMy  H3bIKy  B  COOTBeT- 
CTByK)LU,eH  HaU,HOHa/IbHOH  ay^HTOpHH. 

Bene#  3a  aKa^eMHKOM  il.B.  IU,ep6a  CHHTa- 
eM,  hto  Hacrano  BpeMH  co3/j,aTb  npaBHJia  He 
TOJibKO  aHrjiHHCKHe,  (JjpaHuyacKHe,  HeMeu,- 
KHe,  HcnaHCKHe,  He  TonbKO  pyccKO-aHrnHHC- 
KHe,  -<j)paHLi,y3CKHe,  -HeMeu,KHe,  ho  h  pyMbiH- 
cko-,  raray3CK0-,  6onrapcKO-aHr/iHHCKHe,  He- 
Meu,KHe,  <j)paHLi,y3CKHe,  HcnaHCKHe  hhh  pyccKO- 
pyMbiHCK0-raray3CK0-aHraHHCKHe,  -HeMeiţKHe, 
-<J)paHi],y3CKHe,  -HcnaHCKHe  et  al. 

0CHOBOH  /JJIH  T3KHX  COnOCTaBHTejIbHblX  HC- 
CJie^OBaHHH  MOryT  nOCfly>KHTb  H3bICKaHHH  B  co- 
nocTaBHTejibHOM  nnaHe  TaKHx  jihhtbhctob  h3 
6biBiHHx  coio3Hbix  pecny6nHK  -  CTpaH  6/iH>KHero 
3apy6e>KbH,  KaK  A.A.  A6dya3U3oe,  A.M.  AKMapoe, 
T.A.  EpoeneHKO,  JÎ.K.  raMcaxypdun,  3.3.  ramuamyA- 
auhci,  A.A.  OdeKoe,  A.A.  Xcmampsm,  0.  Ka3umo8, 
A.M.  HeuAdHd(e),  P.  ybaudyAaee,  A.A.  McemeAbdu- 
hq,  M.n.  Beii030A,  T.M.  Mdaxmsade,  B.A.  EpoKa,  M. 


K.  Mcaee,  E  H.  AâAymcuMoea,  B.  A.  BacuAbee,  O.M. 

I JuKymuHa ,  B.E.  UleenKoea,  FII.  Topcyee,  B./J.  Apa- 
kuh,  A.  M.  MuxauAoe,  J\ MdACiAoe ,  P  B.  Kaum- 

KUHa,  O.  A6aee,  E.  A.  Ahucumobci  h  jyp.,  a  TaK>Ke 
Hcc/ie/ţOBaHHH  pH,zţa  HHOcrpaHHbix  jihhcbhctob, 
cpe/ţH  KOTopbix  OTMeTHM  c/ie/i,yioii],Hx  KOMnapa- 
thbhctob:  Paul  Passy,  Wilhelm  Vietor,  Joseph  Chl- 
umsky,  Agard  Frederick,  Di  Pierto  Robert  /.,  Mar- 
garet  Schlauch,  Pierre  Delattre,  Robert  Stockwell, 
Donald  Bowen,  Laura  Soamnes,  Wiik  Kalevi,  C.  E. 
Parmenter,  A.  V.  Blanc,  M.Miekisz,  J.  Denenteld,  H. 

L.  Kufner,  R.  Filipovic,  W.G.  Moulton  et  al. 

Ha3BaHHbie  HHHrBHCTbl-KOMnapaTHBHCTbl 
COnOCTaBJIHJIH  pO^CTBeHHbie  H  HepO^CTBeHHbie 
H3bIKH:  aHT/IHHCKHH,  HeMeiţKHH,  (J)paHLI,y3CKHH  C 
po/jHbiMH  H3biKaMH:  pyccKHM,  yKpaHHCKHM,  Typ- 
KMeHCKHM,  y36eKCKHM,  Ka3aXCKHM,  JiaTbHHCKHM, 
JIHTOBCKHM,  a3ep6aft/],>KaHCKHM,  rpy3HHCKHM, 
apMHHCKHM,  y/JMypTCKHM;  nOJIbCKHM,  HCnaH- 
CKHM,  (j)HHCKHM,  HT3/I  bHHCKHM,  Cep6o-XOpBaT- 
CKHM,  a  T3K>Ke  aHT/IHHCKHH  C  (J)paHLI,y3CKHM  H  He- 
MeU,KHM  H3bIKaMH. 

KoHCTaTHpyeM,  hto  TaKne  conocTaBHTe^b- 
Hbie  HCC/ie^OBaHHH,  a  TaK>Ke  KO/i/ieKTHBHbie 
conocTaBHTejibHbie  MaTepnajibi,  KaK,  c6ophhk 
«Papers  in  Contrastive  Linguistics",  H3/j,aHHbiH  Tep- 
xapdoM  HuKKeAeM  b  Kcm6ph/],>kc  (1971),  «Papers 
and  Studies  in  Contrastive  Linguistics"  (no3HaHb- 
ckhh  c6opHHK,  1974),  "Hapucu  3  KOHmpacmueHoi 
AimeicmuKu »  (khgbckhh  c6ophhk,  1979),  «Me- 
modbi  conocmaeumeAbHoeo  u3yneHUA  A3biKoe » 
(mockobckhh  c6opHHK,  1988),  BbinycKXXV  "Koh- 
mpacmueHOu  AumeucmuKu  e  cepuu  «HoBoe  b  3a- 
py6e>KH0H  /IHHTBHCTHKe»  (MocKBa,  1989),  HJIH, 
HaKOHeu,,  CTaTbH,  ony6;iHKOBaHHbie  b  6o;irap- 
ckom  >KypHa^e  «CbnocmaeumeAHO  e3UK03HaHue", 
HecoMHeHHO,  o6oram,aiOT  Hauin  3HaHH«  b  Teo- 
peTHHeCKOM  OTHOUieHHH  H  nOCTOHHHO  yCH/IHBa- 
IOT  Ham  6H6jiHorpa<j)HHecKHH  apceHaji.  B  stom 
KOHTeKCTe  npe/i,CTaBJiHeT  HHTepec  TpaKTaT  ap- 
mhhckoto  yneHoro-jiHHrBHCTa  Panun  Anampa- 
Ha  «floAHaa  cpuMMumum  apMAHCKoeo  nsbira  e 
cpaeHeHuu  c  562  A3biKaMu »  (neTbipexTOMHbiH 
Tpyp,)  -  aKap,eMHKa  Apmhhckoh  h  HexocaoBau,- 
koh  aKap,eMHH,  nojiyHHBinero  b  CBoe  BpeMH  06- 
pa30BaHHe  b  AByx  GBponeHCKHx  yHHBepcHTeTax. 

B  3aK/HoneHHe  nop,nepKHeM,  hto  Hccnep,0- 
BaTe/iH,  3aHHMaioiii,HecH  conocTaBHTenbHbiMH 
H3bICKaHHHMH,  /],OH>KHbI  0praHH30BbIBaTb  CBOH 
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Hukclhop  Eaâbipa.  ConocmaeumeAbHan  Aumeucrnuna  -  ocHoeonoAazamipaA  nayKa 
6  MemodoAOSuu  npenodaeaHun  uHOcmpaHHbix  A3biKoe 


Tpy/ţ  KaK  nocmoAHHbiu  npoiţecc,  a  He  KaK  pa3H0B- 
peMeHHbie  pa3po3HeHHbie  /jeHCTBHH,  h6o  b  Ha- 
yKe  HeT  ihhpokoh  ctoji6oboh  /ţoporn,  h  TO^bKO 

TOT  MO>KeT  ^OCTHTHyTb  ee  CHHK)LU,HX  BepiHHH, 
kto  He  CTpamacb  ycTajiocTH,  KapabKaeTcn  no  ee 
KaMeHHCTbiM  TponaM.  Hayna,  b  tom  uncne  cono- 
CTaBHTejibHan  jiHHTBHCTHKa,  Tpe6yeT  ot  He.no- 
Bena  Bceft  ero  >kh3hh. 

M  ecAuy  Bac  SbiAu  6bi  dee  acu3hu,  nucaA  Ti.  Ti. 
TTaeAoe,  mo  u  ux  6bi  He  xeamaAO  Bom.  EoAbiuozo 
HanpAAcemiA  u  eeAUKoil  cmpacmu  mpeâyem  nayKa 
om  neAoeeKa.  Eydbme  cmpacmHbi  e  Bameu  pa6o- 
me  e  Baiuux  uckohuax.  ilnuib  HHTepaKTHBHbiMH 

COBMeCTHbIMH  ^eHCTBHHMH  B03M0>KH0  <j)OpMH- 

poBaTb  cnen,Ha^HCTOB  mnpoKoro  /iHHrBHCTHHe- 
ckoto  npo<j)HJiH,  cnoco6Hbix  a^anTHpoBaTbcn  b 
ycnoBHHX  6ypHoro  HayHHO-TexHHnecKoro  npor- 
pecca.  A  3to  Tpe6yeT  ot  Bcex  Hac  BoenHTaHHH  y 
cryqeHTOB  BbicoKOH  Tpe6oBaTe;ibHOCTH  k  ce6e, 
>Ke;iaHHH  h  yMeHHH  pa6oTaTb  TBopnecKH,  no- 
CTOHHHO  nOnOJIHHTb  CBOH  3HaHHH,  B  TOM  HHOie 
/IHHTBHCTHKO-COnOCTaBHTe/IbHbie,  HBJIHIOII],HeCH 
ocHoeou  e  HaynHou  MemodoAOZuu  npenodaeaHun 
UHOCmpaHHblX  A3blK00. 

Ham  KO/IJieKTHBHblH  JIHHTBHCTHHeCKHH  nO- 
TeHn,Ha/i  Ha/ţe^neT  Hac  npaBOM  h  o6n3biBaeT 
BbinO/IHHTb  HCTOpHHeCKHH  ./IHHrBHCTHKO-ne/ţa- 
rOTHHeCKHH  /J,07ir  no  C03,Z],aHHIO  H  HanHCaHHK)  B 
conocTaBHTejibHOM  nnaHe  aKa/jeMHHecKHx  pa- 
6ot  no  c^e^yiom,HM  /],HCu,HnjiHHaM: 

1.  ConocTaBHTejibHan  cjiOHeTHKa  aHr/iHHCKO- 
ro,  pyMbiHCKoro  h  raray3CKoro  «3biKOB; 

2.  ConocTaBHTejibHan  cjiOHonorHH  aHr/iHH- 
CKoro,  pyMbiHCKoro  h  raray3CKoro  H3biKOB; 

3.  ConocTaBHTejibHan  rpaMMaTHKa  aHr/iHH- 
CKoro,  pyMbiHCKoro  h  raray3CKoro  «3biKOB; 

4.  ConocTaBHTejibHan  opcjiorpacjiHH  aHr/iHH- 
CKoro,  pyMbiHCKoro  h  raray3CKoro  «3biKOB; 

5.  ConocTaBHTejibHan  neKCHKa  aHr/iHHCKoro, 
pyMbiHCKoro  h  raray3CKoro  H3biKOB; 

6.  MeTO^o^orHH  npeno^aBaHHH  aHr/iHHCKO- 
ro  H3biKa  b  Hau,HOHa^bHbix  niKonax  (aygn- 
TOpHHx)  C  pyMbIHCKHM  H  raray3CKHM  H3bl- 
KaMH  o6yneHHH; 

7.  yne6HHKH  aHr/iHHCKoro  «3biKa  rar  Bcex 
rpynn  h  KnaccoB  (II-V,  VI-XII); 

8.  AHmo-pyMbiHCKO-raray3CKHH  conocraBH- 
TejibHbiH  cnoBapb; 

9.  raray3CKO-aHrjiHHCKO-pyMbiHCKHH  cono- 
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CTaBHTe/ibHbiH  cnoBapb; 

10.  PyMbiHCKO-raray3CKO-aHr;iHHCKHH  cono- 
CTaBHTe/ibHbiH  cnoBapb; 

11.  C^IOBapb  JIHHrBHCTHHeCKHX  TepMHHOB  Ha 
aHr/iHHCKOM,  pyMbiHCKOM  h  raray3CKOM 
H3biKax; 

12.  KpaTKHH  JieKCHHeCKHH  C/IOBapb  C./IOB,  co- 
Bna^aiomHx  no  cjiOHeTHKO-cjiOHonorHHe- 
ckoh  (jiopMe  c  nepeBO/i,aMH  aHr/iHHCKoro, 
pyMbiHCKoro,  raray3CKoro  «3biKOB; 

13.  CnoBapb  nocaoBHu,  h  noroBopoK  Ha  aHr/inii- 
ckom,  pyMbiHCKOM  h  raray3CKOM  «3biKax  rar 
uikoji  h  By30B  PecnyO^HKH  Moji^OBa; 

14.  HnmocTpnpoBaHHbie  MaTepnanbi  no  <j)o- 
HeTHKe,  rpaMMaTHKe  b  conocTaBHTenbHOM 
nnaHe  Ha  ochobc  aHr/iHHCKoro,  pyMbiHCKO- 
ro  h  raray3CKoro  H3biKOB  (peHTreHorpaM- 
Mbi,  ocu,HJi^orpaMMbi,  rpa<j)HKH,  Ta6jiHii,bi 
et  al.). 

Ha3BaHHbie  conocTaBHTenbHbie  nHHrBHCTH- 
KO-^H^aKTHnecKHe  3a/j,anH  KacaiOTCH  h  ^pyrnx 
HHOCTpaHHblX  H3bIKOB:  HeMegKOrO,  4)paHU,y3- 
CKoro,  HcnaHCKoro  et  al. 

Bce  sth  conocTaBHTejibHbie  MaTepnanbi 
flO^ÎKHbl  OCHOBbIBaTbCH  H  CHHXpOHH3HpOBaTbCH 
C  OCHOBHbIMH  ^H/jaKTHHeCKHMH  npHHU,HnaMH: 

eocnumbieatoipeso  oSyneHun  (The  Principie  of  Ed¬ 
ucative  Instruction),  co3HameAbHocmu  (The  Prin¬ 
cipie  of  Consciousness)  -  conocmaeumeAbHOZo 

aHOAU3a  H3bIKOB  pO/JHOrO  H  HHOCTpaHHOTO;  aK- 

mueHocmu  (The  Principie  of  Activeness),  HazAnd- 
Hocmu  (The  Principie  of  Visuality),  nocAedoea- 
meAbHOcmu  (The  Principie  of  Consecutiveness), 
cucmeMamuHHOcmu  (The  Principie  of  Systemat- 
icness),  docmyrmocmu  h  nocuAbHocmu  (The  Prin¬ 
cipie  of  Accessibility),  npo<wocmu  (The  Principie 
of  Durability),  npeeMcmeeHHOcmu  (The  Principie 
of  Successiveness),  HaynHocmu  (The  Principie  of 
Scientific  Approach),  uHdueudyaAbHOZo  nodxoda 
(The  Principie  of  Individualization  /  Individual 
Approach),  oSoSmajoipezo  xapaKmepa  oâyneHUA 
(The  Principie  of  Generalization  /  Summarizing), 
duifi(fiepeHiiupo6aHH020  u  uHmezpupoeaHHOZo  06- 
yneHUA  (The  Principie  of  Differential  and  Integral 
Instruction),  a  TaK>Ke  c  oSipuMu  ocoâeHHOcmnMu 
oSyneHUA  uHOcmpaHHOMy  H3biKy,  npu  npaKmu- 
necKou  HanpaeAeHHOcmu  aKKyMyAupoeaHHbix 
3HaHuu  dAA  uccAedoeaHun  A3biKa  kok  cpedcmea 
oSipeHUA. 
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APPROCHES  THEORIQUES  SUR  L'APPRENTISSAGE  DES  LANGUES  ETRANGERES 

POUR  LES  ENFANTS  DE  6  Â  7  ANS 

Resume:  L'apprentissage  des  langues  etrangeres  dans  l’education  prescolaire  est  un  domaine  vaste  et 
complexe,  situe  ă  I’interference  de  divers  domaines  de  la  connaissance  humaine,  de  sorte  qu’une  theorie  unique 
ne  peut  repondre  ă  toutes  Ies  exigences.  En  elaborant  Ies fondements  theoriques  de  l’apprentissage  des  langues 
dans  l’education  prescolaire,  nous  tenterons  de  presenter  une  approche  globale  des  theories  pedagogiques, 
psychologiques  et  psycholinguistiques,  rapportee  ă  l’âge  de  6  ans. 

Mots-cles:  enfant,  apprentissage,  langue  maternelle,  langues  etrangeres,  communication  orale,  idees, 
conceptions,  theories  de  l’apprentissage  des  Sciences. 

Rezumat:  învăţarea  limbilor  străine  în  educaţia  timpurie  constituie  un  domeniu  vast,  complex,  situat  la 
interferenţa  diverselor  domenii  ale  cunoaşterii  umane,  astfel  că  o  singură  teorie  nu  poate  fi  viabilă  în  condiţiile 
tuturor  solicitărilor  contemporane.  în  demersul  nostru  ştiinţific,  vom  încerca  să  prezentăm  o  abordare 
integralizatoare  a  teoriilor  pedagogice,  psihologice  şi  psiholingvistice,  raportate  la  vârstele  de  6-7  ani. 

Cuvinte-cheie:  copil,  învăţare,  limba  maternă,  limbi  străine,  comunicare  orală,  idei,  concepţii,  teorii  ale 
ştiinţei  învăţării. 


Una  dintre  întrebările  care  se  pun,  este  dacă 
„a  doua  limbă”  trebuie  să  fie  sau  nu  învăţată  după 
modelul  învăţării  primei  limbi  de  către  copil.  Este 
bine,  desigur,  ca  răspunsul  să  fie  dat  nuanţat.  De¬ 
pinde,  în  primul  rând,  de  vârsta  la  care  se  predă 
limba  străină:  în  cazul  unor  adolescenţi  sau  cu 
atât  mai  mult  al  unor  adulţi,  este  inutil  şi  chiar  ri¬ 
dicol  să  se  încerce  imitarea  condiţiilor  în  care  în¬ 
vaţă  limba  maternă  copilul  mic  [12,  p.  344],  însă 
chiar  şi  atunci,  când  a  doua  limbă  este  predată 
unor  copii  de  6-7  ani,  situaţia  este  diferită  decât 
în  situaţia  când  copilul  învaţă  prima  limbă,  limba 
sa  maternă. 

Trebuie  să  se  ţină  seama,  aşadar,  de  o  realita¬ 
te  evidentă,  care  este  ignorată  totuşi  uneori:  din 
multiple  puncte  de  vedere,  învăţării  celei  de-a 
doua  limbi  nu  seamănă  cu  procesul  însuşirii  lim¬ 
bii  materne  de  către  copilul  mic.  Să  nu  uităm  că 
învăţarea  limbii  străine  se  face  pe  fondul  unor  de¬ 
prinderi  lingvistice  existente  la  persoana  respec¬ 
tivă,  pe  fondul  unui  cod  anterior  însuşit,  care  func¬ 
ţionează  de  mai  multă  sau  de  mai  puţină  vreme. 


Pe  de  altă  parte,  metodiştii  care  încearcă  să 
identifice  procesul  învăţării  limbilor  străine  cu 
acela  prin  care  decurge  însuşirea  celei  materne 
de  copilul  mic,  pierd  complet  din  vedere  rolul  pe 
care-1  au,  în  învăţarea  codului  şi  în  funcţionarea 
lui  în  comunicare,  particularităţile  de  vârstă  ale 
persoanei,  cu  tot  ce  implică  acestea  ca  însuşiri  in¬ 
telectuale,  posibilităţi  perceptive,  cunoştinţe  ge¬ 
nerale  cu  privire  la  univers,  etc.  în  mare  măsură, 
unele  metode  subapreciază  oarecum,  atunci  când 
acesta  este  un  adult  şi  chiar  un  preşcolar  de  6-7 
ani  [12,  p.  345], 

T.  Slama-Cazacu  susţine  că  nici  chiar  modul 
empiric  şi  nesistematic  —  fără  „reguli  gramatica¬ 
le”,  ci  numai  prin  simpla  conversaţie  (dar  bazân- 
du-se  pe  cunoştinţele  lingvistice  oferite  de  limba 
sa  maternă,  pe  gândirea  sa  evoluată  etc.)  —  în 
care  învaţă  o  limbă  adultul  care  se  află  într-o  ţară 
străină,  nu  este  identic  cu  cel  în  care  deprinde 
copilul  limba  maternă.  Pe  de  altă  parte,  în  cazul 
predării  altor  limbi  decât  cele  materne  copiilor 
de  6-7  ani,  procesul  nu  decurge  întocmai  cu  în- 
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văţarea  acelora,  deoarece  există  trei  considerente 
menţionate  mai  sus:  prezenţa  unui  cod  de  bază  — 
limba  de  acasă,  particularităţile  unor  vârste  mai 
mari  şi  posibilitatea  (chiar  dacă  e  abia  în  curs  de 
formare)  a  metalimbajului. 

W.  Apelt  a  scos  în  evidenţă  deosebirile  dintre 
învăţarea  limbii  materne  şi  a  limbilor  străine. 

a)  învăţarea  limbii  materne  începe  în  condiţii¬ 
le  unei  adevărate  „tabula  rasa",  existând  însă  pre¬ 
dispoziţii  înnăscute  pentru  însuşirea  unei  limbi. 
Studiul  unei  limbi  străine  începe,  în  aproape  toate 
cazurile,  atunci  când  există  deja  o  reţea  bine  con¬ 
turată  de  structuri  ale  celei  materne.  Persoana 
care  studiază  dispune  şi  de  sisteme  parţiale  ele¬ 
mentare  în  domeniul  fonologiei  limbii  materne,  al 
lexicului  şi  al  gramaticii,  dar  şi  de  exerciţii  lingvis¬ 
tice  corespunzătoare,  de  auz  şi  vorbire.  Posedă, 
de  asemenea,  funcţiile  de  bază  ale  comunicării, 
chiar  dacă  se  referă  numai  la  un  cerc  de  viaţă  ade¬ 
sea  restrâns.  Acest  fenomen  al  prezenţei  limbii 
materne  este  totdeauna  evident  şi  poate  fi  doar 
teoretic  „uitat"  şi  „eliminat". 

b)  Pentru  învăţarea  limbii  materne  există  o 
motivare  durabilă,  intensă,  irepetabilă  în  viaţă. 
Copilul  vorbeşte  în  mediul  în  care  trăieşte.  în  ca¬ 
zul  unei  limbi  străine  însă  micuţul  se  află  conşti¬ 
ent  în  contrast  cu  limba  maternă,  ceea  ce  consti¬ 
tuie  o  situaţie  grea  pentru  unii  elevi. 

c)  Odată  cu  învăţarea  limbii  materne  se  dez¬ 
voltă  şi  gândirea,  ambele  formând  o  unitate  in¬ 
separabilă  pe  baza  sistemului  lingvistic  iniţial  în¬ 
suşit.  Limba  maternă  întâlneşte  deci  o  altă  lume 
de  idei  şi  concepţii,  ceea  ce  dă  naştere  uneori  la 
interferenţe.  însuşirea  limbii  de  acasă  are  zilnic  la 
dispoziţie  un  timp  aproape  nelimitat,  dorinţei  de 
exprimare  a  copilului  aproape  că  nu-i  sunt  puse 
limite,  pe  când  la  limba  străină,  chiar  în  condiţi¬ 
ile  cele  mai  favorabile,  posibilităţile  sunt  reduse 
[apud.  8,  p.  76-77], 

Totodată,  cunoaşterea  modului  în  care  se  în¬ 
vaţă  prima  limbă  (dexterităţile  lingvistice  ale  co¬ 
pilului)  este  utilă,  pentru  unele  sugestii  de  ameli¬ 
orare  a  procesului  general  de  predare  a  limbilor 
străine. 

Investigaţiile  fundamentale  realizate  în  dome¬ 
niul  psiholingvisticii  (T.  Bever,  L.  Bloom,  J.  Bruner, 
N.  Chomsky,  A.  Elliot,  R.  Krouss,  W.  Labov,  J.  Piajet, 
A.  BbiroTCKHH,  A.  Liublinskaia,  E.  Sohin,  T.  Sla- 
ma-Cazacu)  oferă  teorii  pertinente  referitoare  la 
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procesele  de  dezvoltare  a  vorbirii  copiilor  atât  în 
limba  maternă,  cât  şi  în  nonmaternă,  de  însuşire 
a  limbajului,  de  influenţă  a  mediului  social  asupra 
dezvoltării  lor  verbale,  cunoscute  drept:  teoria 
învăţării,  teoria  nativităţii  şi  teoria  cognitivă  [5, 
p.  21-22],  teoria  învăţării  sociale,  teoria  învăţării 
constructiviste  ş.a. 

Plecând  de  la  ideea  că  învăţarea  limbilor  străine 
în  educaţia  timpurie  constituie  un  domeniu  vast, 
complex,  situat  la  interferenţa  diverselor  sfere  ale 
cunoaşterii  umane,  astfel  că  o  singură  teorie  nu 
poate  fi  viabilă  în  condiţiile  tuturor  solicitărilor 
zilei  de  azi.  în  demersul  nostru  ştiinţific,  încercăm 
să  prezentăm  o  abordare  integralizatoare  a  teo¬ 
riilor  pedagogice,  psihologice  şi  psiholingvistice, 
raportate  la  vârstele  de  6-7  ani. 

Având  în  vedere  că  problematica  integralităţii 
pedagogice  reprezintă  un  domeniu  de  referinţă 
pentru  evoluţiile  în  educaţie,  T.  Callo  menţionează 
următoarele:  „Integralitatea  în  învăţământ  se  im¬ 
pune  astăzi  tocmai  ca  una  dintre  formele  superioa¬ 
re  (şi  cele  mai  ascunse)  din  clasa  generală  a  struc¬ 
turilor  de  acţiune,  care  se  produc  prin  intermediul 
relaţionării”  [4,  p.  7],  Ideea  este  susţinută  şi  de  M. 
Hadîrcă,  care  pledează  pentru  formarea-dezvol- 
tarea  integrală  a  personalităţii  copilului/elevului, 
evidenţiind  necesitatea  unei  dezvoltări  holistice, 
integrale  a  creierului  uman,  prin  dezvoltarea  inte¬ 
ligenţelor  multiple,  organizarea  transdisciplinară  a 
activităţilor  de  învăţare  [9;  10,  p.  17], 

Analiza  principalelor  categorii  de  teorii  ale 
ştiinţei  învăţării  ne-a  permis  să  deducem  teorii¬ 
le  specifice  învăţării  limbilor  străine  în  educaţia 
timpurie  (ÎLSET):  teoria  învăţării,  teoriile  nativis- 
te,  teoriile  sociale,  teoriile  constructiviste,  teoria 
învăţării  socio-culturale  şi  zona  proximei  dezvol¬ 
tări  a  lui  L.  Vîgotskii,  teoriile  structuraliste,  teoria 
operaţională. 

Pentru  interpretarea  teoriilor  ÎLSET  trebuie  să 
ţinem  cont  de  teoria  învăţării,  potrivit  căreia  ro¬ 
lul  decisiv  în  însuşirea  limbii  îl  are  învăţarea,  care 
se  sprijină  pe  observare,  pe  imitarea  modelelor 
prezentate  de  adulţi.  Autorul  experimentelor  de 
predare  a  unei  limbi  străine  la  vârsta  preşcolară, 
A.  Klimentenko,  subliniază:  „Un  grad  ridicat  de 
dezvoltare  a  auzului  fonematic  în  rândul  copi¬ 
ilor  a  fost  semnalat  în  mod  repetat.  Studiile  de¬ 
monstrează  că  copiii  de  la  4  la  7  ani  simulează 
nu  numai  durata  şi  intensitatea  sunetului,  ci  şi 
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caracteristicile  sale  spectrale.  Abilitatea  copiilor 
de  a  „imprima  şi  imita”  este  o  condiţie  prealabilă 
pentru  obţinerea  unor  rezultate  înalte  în  preda¬ 
rea  limbajului  oral”  [apud:  14,  p.  42], 

Teoriile  nativiste.  N.  Chomsky  susţine  ideea 
moştenirii  mecanismului  de  deprindere  a  limba¬ 
jului,  care  operează  prin  extragerea  regulilor  de 
bază,  din  ansamblul  cuvintelor  auzite  de  copil. 
Copilul  nu  trebuie  să  fie  învăţat  să  vorbească,  de¬ 
oarece  poate  identifica  regulile  limbajului  doar 
auzindu-i  pe  alţii  vorbind.  Pentru  funcţionarea 
mecanismului  de  deprindere  a  limbajului  copi¬ 
lul  trebuie  doar  să  asculte  limba  vorbită.  Siste¬ 
mul  este  înnăscut,  automat. 

Teoria  lui  E.  Lenenberg  reprezintă  o  altă  abor¬ 
dare  nativistă  în  explicarea  deprinderii  limbaju¬ 
lui.  El  susţinea  că  limbajul  este  o  capacitate  biolo¬ 
gică  moştenită  a  fiinţei  umane,  aspect  demonstrat 
prin  faptul  că  limbajul  este  deprins  de  copii  fără 
ca  aceştia  să  fie  învăţaţi.  Limbajul  trebuie  să  fie 
însuşit  într-o  perioadă  critică  din  viaţa  copilului, 
iar  dacă  acest  lucru  nu  are  loc  la  momentul  opor¬ 
tun,  atunci  nu  va  mai  avea  loc  niciodată.  Această 
perioadă  critică  se  situează  înainte  de  pubertate, 
deoarece  mai  târziu  zonele  creierului  implicate  în 
funcţia  limbajului  devin  prea  rigide  şi  inflexibile 
pentru  învăţarea  unui  nou  limbaj. 

Adulţii  nu  învaţă  niciodată  o  limbă  străină,  aşa 
cum  au  însuşit  limba  maternă.  Justificarea  aces¬ 
tei  idei  provine  din  studiile  făcute  asupra  ariilor 
corticale  ale  limbajului.  Aceste  arii  sunt  situate  în 
emisfera  stângă  a  creierului,  iar  deteriorarea  lor 
la  adult  duce  la  o  disfuncţie  permanentă  a  limba¬ 
jului.  Dacă  o  astfel  de  deteriorare  are  loc  la  copii, 
până  la  vârsta  pubertăţii,  funcţiile  limbajului  trec 
de  obicei  în  cealaltă  parte  a  creierului  şi  astfel  co¬ 
pilul  este  capabil  să  se  refacă  complet  după  dete¬ 
riorare. 

Teoriile  sociale.  R.  Brown  a  observat  că  teo¬ 
riile  anterioare  asupra  dobândirii  limbajului  au 
omis  deseori  scopurile  şi  semnificaţiile  care  stau 
la  baza  utilizării  limbajului  de  către  copil.  El  a  ela¬ 
borat  o  metodologie  în  care  a  evidenţiat  aspectele 
sociale  în  dezvoltarea  limbajului.  Această  teorie 
porneşte  de  la  ideea  că  limbajul  provine  din  ne¬ 
voia  copilului  de  a  comunica  şi  este  cunoscută  sub 
denumirea  de  gramatică  a  relaţiilor  semantice. 
Conform  acestei  teorii,  pentru  copil  este  impor¬ 
tant  sensul,  intenţia  indicată  prin  ceea  ce  spune. 


La  învăţarea  unei  limbi  străine  Ia  vârstele  de 
6-7  ani  vom  ţine  cont  de  teoriile  constructiviste, 
care  acordă  atenţie  egală  eredităţii  şi  educaţiei  în 
dezvoltarea  copilului,  punând  accent  pe  evoluţia 
cognitivă.  Copiii  sunt  abordaţi  ca  subiecţi  ai  în¬ 
văţării  unei  limbi  străine  în  cercetarea  noastră, 
care  îşi  utilizează  capacităţile  fizice  şi  intelectuale 
în  continuă  transformare,  pentru  a  interacţiona 
activ  cu  mediul  şi  a  acţiona  asupra  acestuia.  în 
procesul  respectiv,  ei  îşi  dezvoltă  aptitudini  cog¬ 
nitive  şi  modele  comportamentale  tot  mai  com¬ 
plexe,  mediul  poate  frâna  sau  stimula  acest  ritm, 
dar  etapele  parcurse  sunt  generale,  universale. 

Teoria  învăţării  socio-culturale,  al  cărui  re¬ 
prezentant  este  L.  Vîgotskii,  îşi  propune  să  de¬ 
monstreze  natura  psihologică  şi  socială  a  conştiin¬ 
ţei,  geneza  socială  a  psihicului  uman,  precum  şi 
mijloacele  prin  care  funcţiile  superioare  ale  inte¬ 
lectului  -  raţionamentul,  înţelegerea,  planificarea, 
reamintirea  -  se  dezvoltă  din  experienţele  socia¬ 
le  ale  copilului.  Activitatea  umană  nu  s-ar  reduce 
doar  la  o  înlănţuire  de  reflexe  sau  de  conduite  de 
adaptare,  ci  ar  implica  şi  o  componentă  de  interac¬ 
ţiune  cu  mediul,  componentă  în  cursul  căreia  se 
transformă  şi  subiectul. 

Este  logic  să  se  pornească  de  la  concepţia  că 
studierea  uneia  sau  mai  multor  limbi  străine  con¬ 
tribuie  prin  componentele  lor  de  cultură  genera¬ 
lă  la  dezvoltarea  personalităţii.  Prin  îmbogăţirea 
orizontului  spiritual,  prin  ridicarea  nivelului  cul¬ 
tural,  limbile  străine  favorizează  educaţia  uma¬ 
nistă  şi  înlesnesc  înţelegerea  şi  colaborarea  inter¬ 
naţională  [8,  p.  100], 

Diferiţii  factori  sociali  devin  influenţa  predo¬ 
minantă  pentru  dezvoltare  şi  ne  oferă  explicaţii 
pentru  modificările  apărute.  Cu  toate  acestea, 
dezvoltarea  continuă  să  acţioneze  într-un  cadru 
biologic  dat,  de  care  trebuie  să  ţinem  cont.  Ast¬ 
fel,  L.  Vîgotskii  postulează  existenţa  unei  zone  de 
dezvoltare  proximă,  în  interiorul  căreia  copilul 
obţine  un  beneficiu  din  ajutorul  celuilalt  pentru 
a  atinge  un  nivel  superior  de  eficienţă:  „învăţarea 
poate  păşi  nu  numai  pe  urmele  dezvoltării,  nu  nu¬ 
mai  în  pas  cu  ea,  ci  poate  merge  înaintea  dezvoltă¬ 
rii,  împingând-o  mai  departe,  stimulând-o  pentru 
formaţii  noi 

El  susţine  principiul  conform  căruia  este  satis¬ 
făcătoare  numai  acea  învăţare  care  împinge  înain¬ 
te  dezvoltarea,  pe  de  o  parte,  şi,  pe  de  alta,  militea- 
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ză  pentru  principiul  unităţii  dintre  intelect  şi  afec¬ 
tivitate,  deoarece  dezvoltarea  intelectuală  se  află 
indisolubil  legată  de  cea  motivaţională.  Evaluarea 
zonei  proximei  dezvoltări  se  face  prin  determina¬ 
rea  nivelului  funcţiilor  cognitive  maturizate,  care 
determină  activitatea  intelectuală  independentă 
desfăşurată  de  copil  şi  nivelul  funcţiilor  cognitive, 
în  curs  de  maturizare. 

învăţarea  unei  limbi  străine  „trezeşte  astfel 
o  varietate  de  procese  de  dezvoltare  internă  care 
sunt  capabile  să  acţioneze,  să  opereze  numai  atunci 
când  copilul  interacţionează  cu  oameni  din  mediul 
său  şi  în  cooperare  cu  copii  de  aceiaşi  vârstă.  Odată 
ce  aceste  procese  sunt  interiorizate,  ele  devin  parte 
a  realizării  dezvoltării  independente  a  copilului". 
în  acest  sens,  rolul  profesorului  la  o  activitate  de 
limba  străină  este  de  a  încuraja  cooperarea  din¬ 
tre  copii  şi  de  a  sprijini  eforturile  acestora,  orga¬ 
nizând  activităţi  care  să-i  stimuleze  către  zona 
proximei  dezvoltări.  Activităţile  propuse  trebuie 
să  asigure  o  bună  relaţionare  între  educaţia  for- 
mală-nonformală-informală. 

Teoriile  structuraliste.  Psihologii  s-au  con¬ 
centrat  asupra  modalităţilor  prin  care  copiii  or¬ 
ganizează  ceea  ce  învaţă,  de  exemplu  învăţarea 
unei  limbi  străine,  considerând  dezvoltarea  un 
proces  structurat,  sistemic. 

J.  Piaget  a  avansat  idei  originale  privind  gene¬ 
za  şi  mecanismele  gândirii,  cunoscute  ca  teoria 
operaţională  a  stadialităţii  în  dezvoltarea  in¬ 
teligenţei. 

El  a  delimitat  stadii  şi  serii  de  operaţii  ale  dez¬ 
voltării  inteligenţei: 

•  stadiul  senzorio-motor,  desfăşurat  de  la 
naştere  până  la  vârsta  de  2  ani  când  copi¬ 
lul  este  preocupat  de  câştigarea  controlului 
motor  şi  învăţarea  obiectelor  fizice; 

•  stadiul  preoperaţional,  între  2  şi  7  ani,  când 
copilul  este  preocupat  cu  calificarea  verba¬ 
lă; 

•  stadiul  concret  operaţional,  între  7  şi  12  ani, 
când  copilul  începe  să  se  descurce  cu  con¬ 
ceptele  abstracte,  cum  ar  fi  numerele,  re¬ 
laţiile  şi  înrudirile; 

•  stadiul  formal  operaţional,  între  12  şi  15 
ani,  etapa  în  care  copilul  începe  să  raţione¬ 
ze  logic  şi  sistematic. 

Aşadar,  inteligenţa  nu  este  dobândită  deodată 
de  către  copil,  ci  se  dezvoltă  în  etape  bine  defi¬ 


nite.  Acestea,  după  J.  Piaget,  sunt  identice  pentru 
fiecare  individ.  în  fiecare  stadiu,  copilul  învaţă  noi 
forme  de  comportament  şi  îşi  dezvoltă  capacita¬ 
tea  de  gândire  logică.  Fiecare  stadiu  este  caracte¬ 
rizat  de  abilităţi  cognitive  diferite.  Deşi  unii  copii 
pot  fi  mai  bine  pregătiţi,  trecând  de  la  un  stadiu  la 
altul  mai  rapid  decât  alţi  copii,  J.  Piaget  consideră 
că  toţi  copiii  trebuie  să  treacă  prin  etape  de  dez¬ 
voltare  în  aceiaşi  succesiune. 

în  fiecare  stadiu  se  adaugă  ceva  la  capacităţile 
dobândite.  Pentru  ca  învăţarea  limbilor  străine  în 
educaţia  timpurie  să  poarte  un  caracter  relevant 
pentru  copilul  de  6-7  ani,  se  va  ţine  cont  de  mo¬ 
mentul  dezvoltării  la  care  se  află  copilul  conform 
vârstei  (preoperaţional),  când  este  preocupat 
anume  cu  calificarea  verbală  [11], 

J.  Bruner  a  observat  că,  în  timp  ce  copiii  mani¬ 
pulează  mediul  social,  dobândesc  capacitatea  de 
a  comunica  prin  intermediul  limbajului  [3],  Bazat 
pe  teoria  lui  J.  Piaget,  J.  Bruner  şi-a  reconsiderat 
câteva  dintre  ideile  sale  despre  dezvoltarea  inte¬ 
lectuală.  în  acest  sens,  ÎLSET  se  compune  nu  doar 
din  mai  multe  etape,  ci  presupune  stăpânirea  suc¬ 
cesivă  a  celor  trei  sfere  ale  reprezentărilor  -  acţiu¬ 
ne,  imagine  şi  simbol  (cuvânt)  [idem]. 

Potrivit  lui  J.  Bruner,  orice  subiect,  poate  fi  pre¬ 
zentat  într-o  formă  sau  alta  oricărui  copil,  la  ori¬ 
ce  vârstă.  Studiind  felul  în  care  copiii  prelucrează 
şi  asimilează  informaţia,  psihologul  H.  Gardner 
a  identificat  câteva  moduri  de  învăţare,  numite 
şi  inteligenţe  multiple:  socială  (interpersonală), 
personală,  spaţială,  lingvistică,  logico-matemati- 
că,  muzicală,  corporal-chinestezică,  naturalistă  şi 
existenţială.  Fiecare  tip  de  inteligenţă  are  la  bază 
o  structură  neurologică  care  îşi  are  propriul  curs 
de  dezvoltare. 

El  consideră  că  o  mare  parte  din  potenţialul  co¬ 
pilului  se  pierde,  dacă  nu  îi  oferim  la  timpul  potri¬ 
vit  ocazia  să-şi  dezvolte  un  spectru  larg  de  abilităţi 
mintale,  cum  ar  fi,  de  exemplu  şansa  de  a  învăţa  o 
limbă  străină  începând  cu  vârste  de  6-7  ani.  Vom 
dezvolta  aceste  idei  în  conceptualizarea  ÎLSET. 

Toate  aceste  teorii  analizate  reprezintă  surse 
teoretice  de  bază  pentru  cercetarea  noastră.  Ele 
vor  constitui  baze  ştiinţifice  pentru  conceptuali¬ 
zarea  studierii  unei  limbi  străine  în  educaţia  tim¬ 
purie  şi  pentru  elaborarea  unei  metodologii  efici¬ 
ente  Ia  acest  capitol  pentru  copiii  de  6-7  ani. 
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Aspectul  practic  al  teoriei  poate  fi  abordat  în 
măsura  în  care,  după  cum  afirmă  A.  Kaplan,  „te¬ 
oria  este  un  mijloc  de  a  da  sens  unei  situaţii  pro¬ 
blematice,  astfel  încât  să  ne  permită  să  fim  mai 
eficienţi  în  acţiunile  noastre  şi,  ceea  ce  este  mai 
important,  să  ne  permită  să  modificăm  şi  să  ne 
corelăm  acţiunile,  eventual  să  le  înlocuim  chiar  cu 
altele  noi.  Prin  organizarea  sa  logică,  teoria  devine 
un  criteriu  de  interpretare,  de  critică  şi  unificare  a 
legilor  existente,  de  modificare  a  altor  teorii,  ast¬ 


fel  încât  să  se  potrivească  cu  noile  date,  precum 
şi  să  servească  drept  ghid  pentru  descoperirea  de 
noi  generalizări.” 

Tabelul-sinteză  de  mai  jos  (Tabelul  1.4.  ]  pre¬ 
zintă  ideile  esenţiale,  extrase  din  abordarea  holis- 
tic-integratoare  a  teoriilor  specifice  învăţării  unei 
limbi  străine  în  educaţia  timpurie  examinate  în 
scopul  unor  concluzii  şi  continuităţi  ale  cercetării 
noastre  de  viitor. 


Tabelul  1.  Analiza  teoriilor  specifice  ÎLSET 


Teoria 

Idei  esenţiale 

Teoriile  nativiste 

N.  Chomsky 

•  Sistemul  de  deprindere  a  limbajului  este  înnăscut,  automat; 

•  Regulile  gramaticale  de  care  suntem  conştienţi  sau  pe  care  le  deprindem 
atunci  când  învăţăm  o  limbă  nouă,  reprezintă  doar  structura  de 
suprafaţă  a  limbii  respective; 

•  Structura  de  suprafaţă  diferă  de  la  o  limbă  la  alta,  dar  sub  aceasta  se 
găseşte  structura  profundă,  care  este  identică  pentru  toate  limbajele 
umane; 

E.  Lenenberg 

•  Limbajul  este  o  capacitate  biologică  moştenită  a  fiinţei  umane; 

•  Limbajul  trebuie  să  fie  însuşit  într-o  perioadă  critică  din  viaţa  copilului, 
iar  dacă  acest  lucru  nu  are  loc  la  momentul  oportun,  atunci  nu  va  mai 
avea  loc  niciodată; 

•  Perioada  critică  se  situează  înainte  de  pubertate,  deoarece  mai  târziu 
zonele  creierului  implicate  în  funcţia  limbajului  devin  prea  rigide  şi 
inflexibile  pentru  învăţarea  unui  nou  limbaj; 

•  Adulţii  care  învaţă  o  limbă  străină,  nu  o  învaţă  niciodată  aşa  cum  au 
învăţat  limba  maternă; 

•  Consideră  dezvoltarea  un  proces  structurat,  sistemic; 

Teoriile  structuraliste 
Teoria  operaţională 

J.  Piaget 

•  Copiii  au  un  rol  activ  în  determinarea  propriei  dezvoltări;  Ei  sunt 
experimentatori  înnăscuţi,  dacă  li  se  oferă  posibilitatea  şi  susţinerea 
necesară  pentru  a  explora; 

•  învăţarea  are  loc  pe  etape,  care  diferă  prin  calitatea  judecăţii  copiilor, 
modul  în  care  acţionează  şi  învaţă  aceştia  despre  lumea  din  jurul  lor; 

•  învăţarea  este  senzorială,  bazându-se  pe  „aici"  şi  pe  „acum"; 

•  Structurile  mintale,  inclusiv  cea  interpersonală,  se  formează  prin 
interacţiunea  copilului  cu  mediul. 
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J.  Bruner 

•  ÎLSET  se  dezvoltă  nu  doar  din  mai  multe  etape,  ci  presupune  stăpânirea 
succesivă  a  celor  trei  sfere  ale  reprezentărilor  -  acţiune,  imagine  şi 
simbol  (cuvânt); 

•  Cursul  dezvoltării  mentale  nu  este  doar  o  secvenţă  «ceasornică»  a 
evenimentelor  care  se  desfăşoară  în  mod  spontan,  ci  este  determinată 
şi  de  diverse  influenţe  ale  mediului  înconjurător,  în  special  asupra 
mediului  instituţional; 

•  învăţarea  poate  deveni  chiar  şi  principalul  factor  de  dezvoltare  dacă 
îi  oferă  copilului  posibilitatea  de  a-şi  accelera  propria  dezvoltare, 
punându-i  în  faţa  lui  sarcinile  care  conduc  la  trecerea  la  etapa  următoare; 

•  Orice  subiect,  potrivit  lui  J.  Bruner,  poate  fi  prezentat  într-o  formă  sau 
alta  oricărui  copil,  la  orice  vârstă. 

Teoria  socială 

R.  Brown 

•  Limbajul  provine  din  nevoia  copilului  de  a  comunica; 

•  Pentru  copil  este  important  sensul,  intenţia  indicată  prin  ceea  ce  spune; 

•  Omiterea  cuvintelor  de  genul  articolelor,  prepoziţiilor  şi  conjuncţiilor 
duc  la  o  versiune  prescurtată  a  limbajului,  fără  a  se  pierde  conţinutul 
semantic; 

•  însuşirea  limbajului  se  desfăşoară  într-o  succesiune  care  parcurge 
aproximativ  cinci  etape; 

Teoriile 

constructiviste 

•  Acordă  atenţie  egală  eredităţii  şi  educaţiei  în  dezvoltarea  copilului, 
punând  accent  pe  dezvoltarea  cognitivă; 

•  Copiii  sunt  abordaţi  ca  subiecţi  ai  învăţării,  ai  învăţării  unei  limbi  străine 
în  cercetarea  noastră,  care  îşi  utilizează  capacităţile  fizice  şi  intelectuale 
în  continuă  dezvoltare,  pentru  a  interacţiona  activ  cu  mediul  şi  a  acţiona 
asupra  acestuia; 

•  îşi  dezvoltă  capacităţi  cognitive  şi  modele  comportamentale  tot  mai 
complexe,  mediul  poate  frâna  sau  stimula  ritmul  dezvoltării,  dar  etapele 
parcurse  în  dezvoltare  sunt  generale,  universale. 

Teoria  învăţării  socio¬ 
culturale 

L.  Vîgotskii 

•  Dezvoltarea  intelectuală  a  individului  ar  fi,  aşadar,  rezultatul  unei  treceri 
de  la  funcţionarea  inter-individuală  la  o  funcţionare  intra-individuală; 

•  Factorii  biologici  pot  fi  forţa  principală  a  schimbării,  însă,  pe  măsură 
ce  copilul  se  dezvoltă  şi  se  transformă,  există  noi  influenţe  ce  afectează 
schimbarea; 

•  Existenţa  unei  zone  de  dezvoltare  proximă,  zonă  în  interiorul  căreia 
copilul  obţine  un  beneficiu  din  ajutorul  celuilalt  pentru  a  atinge  un  nivel 
superior  de  eficienţă; 

•  Susţine  principiul  conform  căruia  este  satisfăcătoare  numai  acea  învăţare 
care  împinge  înainte  dezvoltarea,  pe  de  o  parte,  şi,  pe  de  alta,  militează 
pentru  principiul  unităţii  dintre  intelect  şi  afectivitate,  deoarece 
dezvoltarea  intelectuală  se  află  indisolubil  legată  de  cea  motivaţională 
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Teoria  inteligenţelor  H.  Gardner 

multiple 

•  A  identificat  câteva  moduri  de  învăţare,  numite  şi  inteligenţe  multiple: 
socială  (interpersonală),  personală,  spaţială,  lingvistică,  logico- 
matematică,  muzicală,  corporal-chinestezică,  naturalistă  şi  existenţială; 

•  Fiecare  tip  de  inteligenţă  are  la  bază  o  structură  neurologică  care  îşi  are 
propriul  curs  de  dezvoltare; 

•  O  mare  parte  din  potenţialul  copilului  se  pierde,  dacă  nu  îi  oferim  ocazia 
să-şi  dezvolte  un  spectru  larg  de  abilităţi  mintale,  precum  de  a-i  oferi 
şansa  de  a  învăţa  o  limbă  străină  începând  cu  vârsta  de  6-7  ani; 

•  Procesul  educaţional  planificat  şi  realizat  din  perspectiva  multiplelor 
inteligenţe: 

-  condiţionează  centrarea  pe  copil  şi  individualizarea, 

-  facilitează  interacţiunea  cu  lumea, 

-  asigură  şi  susţine  succesul  în  autoexprimare, 

-  întăreşte  imaginea  de  sine  şi  sentimentul  de  competenţă. 


în  concluzie  notăm  că  abordările  teoretice 
examinate  au  pus  în  valoare  contribuţiile  ştiinţi¬ 
fice  ale  cercetărilor  realizate  în  domeniu,  care  asi¬ 
gură  conceptualizarea  învăţării  limbilor  străine  în 
educaţia  timpurie  prin  stabilirea  condiţiilor  peda¬ 
gogice  necesare  pentru  învăţarea  limbilor  străine 
în  educaţia  timpurie;  elaborarea  modelului  peda¬ 
gogic  de  învăţare  a  unei  limbi  străine  în  educaţia 
timpurie,  Curriculumului  opţional  la  limba  străină 


pentru  instituţiile  de  educaţie  timpurie  (la  vârsta 
de  6-7  ani). 

Astfel,  fundamentarea  teoretică  a  învăţării  lim¬ 
bilor  străine  în  educaţia  timpurie  a  determinat 
elucidarea  aspectului  praxiologic  pentru  proiec¬ 
tarea  şi  realizarea  în  practică  a  învăţării  limbilor 
străine  la  copiii  de  6-7  ani  în  vederea  formării 
competenţelor  lingvistice  la  nivelul  Pre  Al  într-o 
limbă  străină. 
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ELEMENTE  DE  NOUTATE  ÎN  CURRICULUMUL  LA  LIMBA  STRĂINĂ 

Rezumat:  Articolul  reflectă  problema  formării  competenţelor  specifice  a  elevilor  în  baza  Curriculumului  la 
Limba  Străină,  2019.  Formarea  /  dezvoltarea  competenţelor  specifice  la  limba  străină  vizează  parcurgerea 
mai  multor  etape  de  selecţie  şi  aplicare  a  strategiilor  didactice  la  nivel  personal,  relaţional  şi  profesional.  Este 
o  chestiune  de  primă  importanţă  pentru  cadrele  didactice  de  profil  din  R.  Moldova,  cărora  lucrarea  noastră 
sperăm  să  le  fie  de  maxim  ajutor. 

Cuvintele-cheie:  competenţe  specifice,  elev,  profesor,  nivel  personal,  nivel  relaţional,  nivel  profesional. 

Resume:  L’article  presente  le  probleme  de  laformation  des  competences  specifiques  des  eleves  dans  le  curricu- 
lum  de  Langue  Etrangere  201 9.  Laformation  /  le  developpement  des  competences  specifiques  en  langue  etran¬ 
gere  vise  ă  franchir  plusieurs  etapes  de  selection  et  d’application  des  strategies  d’enseignement  aux  niveaux 
persoanei,  relationnel  et  professionnel. 

Mots  cles:  competences  specifiques,  eleve,  enseignant,  niveau  persoanei,  niveau  relationnel,  niveau  profes¬ 
sionnel. 


Le  principe  essentiel  du  Cadre  europeen  com- 
mun  de  reference  pour  Ies  langues  (CECRL)  est 
de  valoriser  la  formulation  positive  des  objectifs 
et  des  resultats  educatifs  â  tous  Ies  niveaux  [3,  p. 
25],  Le  CECRL  propose  une  autre  vision  de  l’en- 
seignement  et  de  l’apprentissage  comme  moyen 
de  communication,  plus  large,  de  l’apprenant/  de 
l’eleve.  Le  CECRL  presente  l'eleve  comme  acteur 
social.  Cela  signifie  le  changement  de  paradigme 
par  l'encouragement  de  l'implication  et  de  l'auto- 
nomie  de  l’eleve.  On  favorise  une  perspective  de 
competence  illustree  par  des  descripteurs  com- 
mengant  par  „Je  peux  [faire j"  plutot  que  par  une 
perspective  de  deficience. 

L'accent  se  met  sur  ce  que  l'eleve  peut  faire  et 
non  seulement  sur  ce  qu’il  n’a  pas  encore  acquis. 
Le  chercheur  Philippe  Jonnaert,  professeur  titu- 
laire  â  l'Universite  du  Quebec,  mentionne  qu'une 
competence  est  definie  par  un  contexte,  une 
personne  ou  un  groupe  de  personnes,  des  expe- 
riences  vecues  anterieurement  par  une  personne, 
une  situation,  une  action,  Ies  ressources  utilisees 


pour  developper  la  competence  et  Ies  resultats 
obtenus,  Ies  transformations  observees  chez  Ies 
personnes  concernees  [1,  p.  17], 

Le  concept  de  competence  concerne  trois 
logiques:  la  logique  de  l’action  en  situation,  la 
logique  curriculaire  et  la  logique  de  l'apprentis- 
sage,  qui  se  completent  mutuellement  (figure  1). 
La  logique  de  l’action  et  la  logique  de  l'appren- 
tissage  definissent  la  notion  de  competence  et  la 
logique  curriculaire  presente  la  direction,  Ies  va- 
leurs  positives  dans  Ia  formation  et  dans  Ies  salles 
de  classe.  La  logique  de  l’action  dans  la  situation 
fonde  Ies  autres  composantes:  la  logique  curricu¬ 
laire  etla  logique  d’apprentissage. 

La  formation  /  le  developpement  des  compe¬ 
tences  aux  eleves  a  lieu  dans  la  situation  et  dans 
l’action,  en  replagant  le  contenu  thematique  dans 
des  situations  qui  ont  du  sens  pour  Ies  appre- 
nants  [9,  p.  83-85],  Dans  la  figure  1,  on  presente 
l'unite  d’apprentissage  finalisee  dans  le  curricu- 
lum  de  LE  2019,  cycle  du  college  et  du  lycee,  Ies 
composantes  qui  Ies  unissent. 
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Figure  1.  L’unite  d'apprentissage  dans  Ie  curriculum  de  langue  etrangere  (LE)  2019,  cycle  du  college  et 

du  lycee  [6,  p.  5;  7,  p.  6] 


L'unite  d’apprentissage  comprend  les  compe- 
tences  specifiques,  les  contextes  thematiques,  les 
unites  de  competences,  les  unites  de  contenu,  les 
activites  et  les  produits  d’apprentissage  recom- 
mandes.  Les  unites  de  competences  sont  formu¬ 
lees  pour  chaque  competence  specifique,  chaque 
classe,  etant  en  progression  jusqu'â  la  fin  de  la 
şcolărite.  De  plus,  les  unites  de  competences  sont 
formulees  de  maniere  taxonomique,  au  milieu  de 
chaque  unite  d’apprentissage  /  unites  de  contenu, 
elles  sont  en  correlation  horizontale  avec  les  uni¬ 
tes  de  contenu,  les  activites  et  les  produits  d’ap¬ 
prentissage  recommandes. 


Les  unites  de  competences  decoulent  des  com¬ 
petences  specifiques  â  la  discipline  et  contribuent 
le  plus  largement  possible  â  la  formation  d’une  ou 
de  plusieurs  competences  specifiques.  Les  unites 
de  competences  sont  formulees  â  partir  de  quatre 
types  d'activites:  reception,  production,  interac- 
tion  etmediation. 

Par  exemple,  la  competence  specifique  en 
langue  etrangere:  on  presente  la  construction  de 
la  competence  pragmatique  dans  l’enseignement 
aux  cycles  du  primaire,  du  college  et  du  lycee,  ses 
composantes  en  progression  (voir  tableau  1): 


Tableau  1.  La  progression  de  la  competence  pragmatique  en  langue  etrangere 
(primaire,  college,  lycee)  [6,  7,  8] 


Verbe/  action  / 
activite 

Domaine  /  discipline  / 
sujet 

Niveau  / 
modalite/ 
norme 

Contexte/ 

resultat 

Adaptation 

des  elements 
linguistiques 

aux  contextes  usuels  / 
familiaux 

prouvant  de  l'exactitude  et  de  la 
coherence  dans  la  structuration 
du  message 

Utilisation 

des  structures 
linguistiques 

dans  des  contextes 
familiers  et  previsibles 

demontrant  de  la  coherence 
et  de  la  precision  dans  la 
communication 

Integration 

des  ressources 
linguistiques 

dans  des  contextes 
quotidiens  et  imprevisibles 

demontrant  de  la  precision  et 
de  la  fluidite  discursive 
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Le  tableau  1  presente  la  competence  prag- 
matique  en  progression  â  tous  Ies  niveaux  de  la 
şcolărite  selon  Ies  composantes  qui  indiquent 
une  action  /  activite:  adaptation  (primaire),  utili- 
sation  (gymnase)  et  integration  (lycee).  La  selec- 
tion  des  verbes  a  ete  effectuee  conformement  â 
la  taxonomie  de  Bloom:  la  comprehension  et  la 
connaissance,  l’application  et  le  fonctionnement, 
l'integration  et  le  transfert. 

La  deuxieme  composante  est  la  matiere  en 
tant  qu'indicateur  de  la  finalite  temporelle  repre- 
sentee  par  Ies  elements  linguistiques  (primaire), 
Ies  structures  linguistiques  (college)  et  Ies  res- 
sources  linguistiques  (lycee),  tous  en  progression 
d'un  niveau  de  şcolărite  â  un  autre.  Une  autre 
composante  represente  Ies  contextes  qui  font 
reference  au  niveau  ou  â  la  maniere  de  realiser 
l’action  /  l’activite. 

Les  contextes  sont  presentes  en  progression: 
la  complexite  de  chaque  etape  de  şcolărite  est 
caracterisee  par  un  certain  type  de  contexte:  au 
cycle  du  primaire  sont  presents  les  contextes 
usuels  /  familiers,  les  contextes  familiers  et  pre- 
visibles  sont  presents  au  college  et  les  contextes 
quotidiens  et  imprevisibles  au  lycee.  L'element  de 
nouveaute  dans  la  formulation  de  la  competence 
specifique  represente  la  composante  des  valeurs 
et  des  attitudes,  specifiques  au  curriculum  de  LE 
2019,  et  l'on  peut  trouver  dans  la  deraiere  pârtie 
des  competences  specifiques.  Celles-ci,  â  leur  tour, 
sont  formulees  en  progression,  se  concentrant 
sur  les  particularites  d’âge  de  l'eleve:  au  primaire 

-  „prouvant  de  l’exactitude  et  de  la  coherence 
dans  la  structuration  du  message»  [8],  au  college 

-  „  demontrant  de  la  coherence  et  de  la  precision 
en  communication”  [6],  au  lycee  -  „  demontrant  de 
la  precision  et  de  la  fluidite  discursive”  [7], 

On  mentionne  que  les  valeurs  formees  par  la 
competence  pragmatique  progressent  dans  les 
dimensions  de  la  competence  pragmatique  apres 
la  correction  et  la  coherence  du  CECRL,  la  cohe¬ 
rence  et  la  precision,  la  precision  et  la  fluidite  du 
discours  [2,  p.  33], 

La  conception  de  la  pedagogie  actionnelle,  cen- 
tree  sur  l'eleve,  permet  de  mobiliser  les  connai- 
ssances  existantes,  de  renforcer  la  motivation  et 
de  faciliter  l’insertion  professionnelle.  La  pers¬ 
pective  actionnelle  continue  â  evoluer  vers  une 
perspective  co-actionnelle:  les  eleves  apprennent 


â  faire  quelque  chose  avec  les  autres.  Un  role  par- 
ticulier  est  attribue  â  l’activite  en  commun  avec 
d’autres,  realisee  dans  un  contexte  reel  avec  des 
personnes  reelles. 

Le  guide  d’implementation  du  curriculum  dis- 
ciplinaire  de  LE  propose  de  telles  tâches  d’action, 
axees  sur  les  types  de  competences  specifiques  et 
les  unites  de  competences  proposees  par  le  curri¬ 
culum  de  LE  (par  exemple,  le  projet  de  classe  et  le 
projet  ouvert  sur  le  monde).  La  pedagogie  du  projet 
est  une  autre  possibilite  d'encadrer  la  perspective 
actionnelle  /  co-actionnelle  dans  l’apprentissage. 
Si  le  projet  se  deroule  entre  plusieurs  groupes, 
classes,  ecoles,  l'echange  d'experiences  sera  plus 
riche. 

Et  si  le  projet  sort  du  milieu  scolaire  dans  la 
communaute,  alors  il  y  a  le  caractere  social,  l’ele- 
ment  de  co-action,  presente  par  le  CECRL  (Volume 
complementaire,  2018),  y  est  present  [3],  Dans  ce 
contexte,  les  documents  authentiques  jouent  un 
role  essentiel  dans  la  presentation  de  faits  cultu- 
rels  quotidiens,  qui  deviennent  des  exemples  et  des 
supports  pour  les  projets  realises  par  les  eleves. 

L'enseignant  doit  remplir  plusieurs  tâches  au 
sein  de  la  communaute  scolaire  [11]: 

•  Au  niveau  persoanei,  son  premier  devoir  est 
de  veiller  â  la  confidentialite  et  â  ne  pas  melan- 
ger  vie  privee  et  vie  professionnelle.  Par  ailleurs, 
il  s'engage  â  cultiver  en  lui-meme  le  sens  des  res- 
ponsabilites,  â  rester  honnete  en  remettant  en 
question  les  vraies  raisons  pour  lesquelles  il  a 
choisi  ce  metier.  Exigeant  â  l'egard  de  lui-meme,  il 
doit  s’auto-former  en  conţinu  et  rester  informe  de 
toutes  les  nouveautes  pedagogiques. 

•  Au  niveau  relationnel,  on  lui  demande  de 
valoriser  les  apprenants  dans  toutes  les  inter- 
ventions  en  classe  et  de  les  traiter  avec  equite  et 
justice,  comme  on  attend  de  lui  qu'il  soit  solidaire 
avec  ses  collegues  et  inspire  aux  apprenants  un 
modele  de  solidarite  â  imiter. 

•  Au  niveau  professionnel,  il  est  appele  non  pas 
seulement  â  transmettre  les  savoirs  mais  surtout 
â  developper  chez  l’apprenant  des  competences 
(savoirs,  savoir-faire  et  savoir-etre)  qui  lui  seront 
utiles  en-dehors  de  l'ecole. 

On  distingue  plusieurs  phases  dans  la  selec- 
tion  et  l’application  des  strategies  didactiques: 

a)  La  phase  d'observation  vous  permet  de 
collecter  les  elements  composant  une  situation 
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donnee,  une  situation  que  vous  avez  vecue  vous- 
meme  ou  une  situation  qui  concerne  d’autres 
personnes.  On  peut  essayer  de  le  faire  sans  idee 
precongue,  mais  on  peut  aussi  partir  explicite- 
ment  de  la  representation  que  l’on  a  de  ce  type  de 
situation. 

Temps  1:  Observez  la  situation  en  vous  po- 
sant  les  questions:  Qui  ?  Quoi  ?  Quand  ?  Ou?  Co- 
mment?  Les  elements  releves  ne  seront  pas  force- 
ment  tous  utiles. 

Temps  2:  Que  vous  attendiez-vous  â  trouver? 
Le  trouvez-vous?  Qu'est-ce  qui  est  inattendu  pour 
vous?  L’observation  est  guidee  par  votre  repre¬ 
sentation  de  la  situation. 

Temps  3:  Mettez  en  commun  toutes  les  obser- 
vations  en  vue  de  la  phase  d’analyse. 

Exemple:  Magie  de  la  musique,  auteur  R.  Rol- 
land ,  Jean-Christophe  [10,  p.  110]:  Proposez  une 
situation:  les  eleves  de  votre  classe  vont  pour  la 
premiere  fois  au  theâtre.  Les  eleves  observent  la 
salle,  l’atmosphere,  les  acteurs,  etc.  Quelles  sont 
les  sentiments  que  vous  avez  eprouves?  Quand 
vous  etes  alles  au  theâtre? 

b)  La  phase  d'analyse  porte  sur  le  traite- 
ment  des  informations  collectees,  qu'elles  soient 
explicites  ou  implicites;  il  s’agit  de  comprendre, 
d'expliciter  et  de  nommer  les  elements  selection- 
nes  pendant  la  phase  d'observation. 

Temps  1:  Degagez  les  elements  saillants  ou 
les  constantes  de  vos  observations,  puis  caracte- 
risez-les. 

Temps  2:  Degagez  les  elements  implicites  ou 
absents  de  vos  observations,  puis  caracterisez-les. 

Exemple:  Magie  de  la  musique,  auteur  R. 
Rolland ,  Jean-Christophe  [10,  p.  110] 

Lecture  et  comprehension  du  texte.  Obser¬ 
vez  les  personnages:  de  quel  pays  sont-ils  origi- 
naires?  Â  quelle  categorie  sociale  appartiennent- 
ils?  Pourquoi  dans  la  familie  de  Christophe  on 
parlait  souvent  du  theâtre?  Y  allait-on  souvent? 
Comment  etait  la  salle  de  spectacle?  Qu'est-ce  qui 
intimidait  Christophe?  etc. 

c)  La  phase  de  synthese  vous  aidera  â  dega- 
ger  les  caracteristiques  communes  des  differen- 
ts  comportements  ethiques  ou  non  ethiques  et  â 
passer  du  concret  â  l'abstrait.  Pour  y  reussir,  vous 
serez  amene  â  realiser  des  exercices  de  compa- 
raison,  de  classement  et  de  reformulation  simple 
avec  un  lexique  precis. 
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Temps  1:  Comparez  les  elements  analyses, 
puis  classez-les. 

Temps  2:  Degagez  une  caracteristique  gene¬ 
rale  commune  aux  elements  de  chaque  catego¬ 
rie  (demarche  inductive).  Nommez  ensuite  cette 
caracteristique. 

Temps  3:  Â  partir  des  caracteristiques  gene- 
rales  degagees  ci-dessus,  enoncez  des  principes 
ethiques. 

Exemple:  Magie  de  la  musique,  auteur  R. 
Rolland ,  Jean-Christophe  [10,  p.  110] 

Quels  etaient  les  sentiments  de  Christophe 
pendant  et  apres  le  spectacle?  Relevez  les  expre- 
ssions;  les  phrases  qui  justifient  chacune  de  vos 
reponses.  Quelles  informations  sont  donnees  sur 
grand-pere  et  son  petit-fils  (caractere,  comporte- 
ment,  situations,  attitudes  etc.)  Quels  sentiments 
eprouvent-ils  l'un  pour  l’autre?  etc. 

L'enseignant  doit  remplir  plusieurs  tâches 
au  sein  de  la  communaute  scolaire  au  niveau 
personnel:  son  premier  devoir  est  de  veiller 
les  vraies  raisons  pour  lesquelles  ils  ont  choisi 
d’aller  au  theâtre,  leurs  comportements  et  leurs 
attitudes,  leurs  sentiments  eprouves,  etc.;  au  ni¬ 
veau  relationnel,  on  lui  demande  de  valoriser  les 
apprenants  dans  toutes  les  interventions  dans  la 
salle  de  spectacle,  la  relation  avec  son  grand-pere, 
les  gouts  et  les  preferences  sur  les  jeux  des  ac¬ 
teurs,  etc.;  au  niveau  professionnel,  il  est  appe- 
le  non  pas  seulement  â  transmettre  les  savoirs 
mais  surtout  â  developper  chez  l’apprenant  des 
competences  (savoirs,  savoir-faire  et  savoir-etre) 
qui  lui  seront  utiles  en-dehors  de  l'ecole,  dans  la 
vie  reelle. 

d)  Dans  la  phase  de  preparation  â  l'action, 

vous  etes  invite  â  reinvestir  les  acquis  des  trois 
phases  precedentes  (observer,  analyser,  syntheti- 
ser).  Le  but  est  de  degager  une  ligne  de  conduite 
dans  la  pratique  du  metier  d’enseignant:  il  s’agit 
d’ observer  les  situations  proposees,  de  les  analy¬ 
ser  pour  formuler  les  problemes  qui  y  sont  illus- 
tres  et  proposer  des  comportements  conformes  â 
l’ethique  professionnelle. 

Temps  1:  Observez  la  situation  presente. 

Temps  2:  Analysez-la.  Formulez  la  question 
qui  se  pose. 

Temps  3:  Declinez  le  principe  ethique  en  di- 
verses  modalites  concretes  (demarche  deduc- 
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tive).  Choisissez  la  modalite  qui  vous  semble  la 
plus  appropriee. 

Exemple:  Magie  de  la  musique,  auteur 
R.  Rolland ,  Jean-Christophe  [10,  p.  110] 

Qu’en  concluez-vous  sur  le  personnage  princi¬ 
pal  (Jean-Christophe)  ?  Le  theâtre,  lui  est-il  fami- 
lier  ou  fait-il  semblant  de  n’avoir  rien  compris? 
Quelle  est  votre  interpretation?  Pour  quelle(s) 
raisons? 

•  Au  niveau  personnel:  il  s'engage  â  cultiver  en 
lui-meme  le  sens  des  responsabilites,  du  compor- 
tement,  des  attitudes  envers  le  theâtre,  Ies  raisons 
pour  lesquelles  ils  ont  choisi  aller  au  theâtre. 

•  Au  niveau  relationnel:  on  lui  demande  de  va- 
loriser  Ies  scenes  de  la  piece,  toutes  Ies  interven- 
tions  dans  la  piece  et  inspire  un  modele  de  former 
une  personnalite. 

•  Au  niveau  professionneh  il  est  appele  non  pas 
seulement  â  transmettre  Ies  savoirs  mais  surtout 
â  developper  chez  l’apprenant  des  competences 
(savoirs,  savoir-faire  et  savoir-etre)  qui  lui  seront 
utiles  en-dehors  de  l'ecole. 

•  Travail  sur  le  texte:  methode  PRES-.  4 
groupes 

P.  -  Exprimez  votre  point  de  vue; 

R.  -  Faites  une  raison/un  jugement  de  va- 

leur  sur  le  point  de  vue; 

E.  -  Donnez  un  exemple  pour  clarifier  votre 
point  de  vue; 

S.  -  Faites  un  sommaire  de  votre  point  de  vue. 

Les  eleves  travaillent  en  groupe,  chaque  groupe 

a  une  fiche  et  travaille  d’apres  la  methode  PREŞ. 

P.  -  Exprimez  votre  point  de  vue:  Le  point  de 
vue  sur  le  texte  Magie  de  la  musique; 

R.  -  Faites  une  raison/un  jugement  de  va- 
leur  sur  le  point  de  vue:  II  est  vrai  que.../il  est 
juste  que  .../il  est  faux  que  ... 

E.  -  Donnez  un  exemple  pour  clarifier  votre 
point  de  vue:  on  peut  utiliser  les  expressions 
d’appreciation  (j’ai  trouve  ţa  merveilleux;  je  suis 
passionne  de  ...;  j’adore,  je  suis  fou  (foile)  de  ...; 
c’est  tellement  bien  que  les  mots  me  manquent 
etc.); 

S.  -  Faites  un  sommaire  de  votre  point  de  vue. 
Chaque  groupe  presente  un  resume  du  fragment 
Iu,  une  impression  generale  qui  se  degage  du  Le 
theâtre. 


Les  eleves  travaillent  sur  le  poster,  ou  pre- 
sentent  par  un  symbole  le  message  du  fragment 
analyse. 

Competences  specifiques  formees:  CS  3,  CS  4. 

Unites  de  competences:  3.4.,  3.6.,  3.8.;  4.1.,  4.3. 

La  competence  specifique  3.  La  competence 
pragmatique 

3.4.  L’Organisation  des  ressources  linguis- 
tiques  pour  produire  des  textes  fonctionnels 
simples  en  contextes  quotidiens; 

3.6.  L'initiation  d'un  recit  simple  /  de  des- 
criptions  basees  sur  une  sequence  de  points  de 
repere  faisant  reference  â  divers  sujets  de  la  vie 
quotidienne; 

3.8.  La  participation  aux  interactions  ecrites 
/  en  ligne  avec  des  sujets  d'interet  quotidien  et 
d’interet  general; 

La  competence  specifique  4.  La  competence 
(pl  uri/inter]  cui  turei  le 

4.1.  La  distinction  des  idees  principales  et  des 
valeurs  humaines  dans  les  textes  litteraires  /  non 
litteraires,  les  pieces  musicales; 

4.3.  La  correlation  des  emotions  aux  person- 
nages  dans  des  histoires,  des  films,  des  pieces  de 
theâtre  avec  une  experience  personnelle  ou  avec 
d’autres  personnes  [7,  p.  28-32], 

En  conclusion,  pour  former  des  competences 
communicatives  on  utilise  le  materiei  pedago- 
gique,  qui  comprend  tout  support  (images,  docu- 
ments  audio-visuels,  cartes,  grilles,  etc.)  utilise  en 
classe  par  l’enseignant  dans  le  but  de  favoriser 
l'apprentissage.  Pour  que  ce  materiei  constitue 
une  condition  favorable  aux  apprentissages,  il 
doit  repondre  â  des  criteres  de  forme  et  de  loca- 
lisation: 

•  sur  la  forme,  le  materiei  pedagogique  doit 
etre:  attirant  pour  motiver  l'enfant;  riche  et  varie 
pour  maintenir  son  attention  et  enrichir  son  ima- 
gination;  interactif  pour  encourager  les  echanges; 
ludique  pour  repondre  au  besoin  d’amusement  et 
de  jeu  en  classe. 

•  sur  la  localisation,  il  faut  qu'il  soit  tres  acces- 
sible:  certains  de  ses  elements  sont  affiches  sur 
les  murs  de  la  classe,  permettant  aux  apprenants 
de  s'y  referer  quand  ils  travaillent;  d’autres  sont 
â  leur  disposition,  dans  un  bac  â  livres,  dans  les 
casiers  ou  les  bureaux. 
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PRAXIOLOGY  OF  THE  MODERN  LESSON:  INNOVATIVE  APPROACHES 

Abstract.  The  article  addresses  a  significant  problem  for  the  quality  of  education  -  the  quality  ofthe  modern 
lesson.  Some  innovative  approaches  regarding  the  praxiology  ofthe  lesson  are  proposed,  approaches  that  will 
lead  to  an  increase  in  the  quality  ofthe  lesson  and  to  the  fulfillment  ofthe  provisions  ofthe  child-friendly  school. 
The  innovative  provisions  refer  to  the  requirements  for  a  modern  lesson,  to  the  classification  and  structuring 
ofthe  lessons,  to  the  methodology  of  developing  a  didactic  project,  to  the  active  learning  and  motivation  and 
to  the  objectives  ofthe  lesson. 

Keywords:  quality,  education,  modern  lesson,  educaţional process,  classification,  structure,  objective,  school 
competence,  type  of  lesson,  didactic  project. 

Rezumat:  Articolul  abordează  o  problemă  semnificativă  pentru  calitatea  în  educaţie  -  calitatea  proiectului 
de  lecţie  modernă.  Sunt  propuse  unele  idei  inovative  privind  praxiologia  demersului  didactic  ce  vor  conduce  la 
sporirea  calităţii  instruirii  şi  la  realizarea  prevederilor  şcolii  prietenoase  copilului.  Ne  referim  aici  la  cerinţele 
pentru  o  lecţie  modernă,  la  clasificarea  şi  structurarea  lecţiilor,  la  metodologia  elaborării  unui  proiect  didac¬ 
tic,  la  învăţarea  activă  şi  motivaţia. 

Cuvinte-cheie:  calitate,  educaţie,  lecţie  modernă,  proces  educaţional,  clasificare,  structură,  obiectiv,  com¬ 
petenţă  şcolară,  tip  de  lecţie,  proiect  didactic. 


Calitatea  educaţiei,  în  ansamblu,  este  direct 
proporţională  cu  profesionalismul  cadrului  di¬ 
dactic  manifestat  în  cadrul  fiecărei  lecţii  şcolare 
desfăşurate,  în  particular.  Lecţia,  ca  unul  dintre 
cele  mai  importante  produse  de  competenţă  a 
profesorului,  a  fost  şi  este  în  vizorul  savanţilor. 
Mulţi  cercetători  (Miron  Ionescu,  Ion  Radu,  Ioan 
Cerghit,  Sorin  Cristea,  Rodica  Solovei,  Angela  Cara, 
Ion  Botgros  etc.)  au  dezvoltat  conceptul  de  lecţie 
şcolară.  Transformările  din  educaţie,  reformele 
implementate  şi  proiectate,  formarea  şi  dezvolta¬ 
rea  competenţelor  şcolare,  incontestabil,  trebuie 
să  ducă  la  modernizarea  lecţiei  şi  perfecţionarea 
acesteia. 

Practica  educaţională  demonstrează  necesita¬ 
tea  unor  abordări  inovative  privind  lecţia  moder¬ 
nă.  Scopul  articolului  este  de  a  evidenţia  noile  vi¬ 
ziuni  şi  de-a  sprijini  cadrele  didactice  /  managerii 
şcolari  /  cercetătorii  ştiinţifici  în  implementarea 
acestora. 


>  Cerinţele  pentru  o  lecţie  modernă 

Din  perspectiva  formării  competenţelor  şcola¬ 
re  lecţia  modernă  trebuie: 

-  să  fie  axată  pe  obiective,  care,  în  final,  duc  la 
formarea  competenţelor; 

-  să  fie  cen  tra  tă  pe  elev; 

-  să  reflecte  o  materie  de  studiu  raţional  selec¬ 
tată  de  către  profesor; 

-  să  fie  axată  pe  metode  optime  de  predare-în- 
văţare-evaluare,  corelate  cu  mijloace  efici¬ 
ente  de  învăţământ; 

-  să  fie  axată  pe  parteneriate  de  tipul  profe- 
sor-elev,  elev-elev,  elev-profesor; 

-  sa  fie  fundamentată  pe  realizarea  triadelor: 

a)  predare-învăţare-evaluare; 

b)  cunoştinţe-abilităţi  -atitudini  şi  valori; 

-  să  fie  fundamentată  pe  diversitatea  formelor, 
metodelor,  instrumentelor  şi  produselor  de 
evaluare  aplicate  în  cadrul  lecţiei; 

-  să  fie  interesantă  şi  motivantă  pentru  elevi. 
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>  Clasificarea  tipurilor  de  lecţii  după 
criteriul  competenţei 

în  contextul  formării  competenţelor  şcolare 
considerăm  preferabilă  pentru  toate  discipline¬ 
le  şcolare  utilizarea  clasificării  tipurilor  de  lecţii 
după  criteriul  competenţei,  ce  solicită  angajarea 
unor  priorităţi  metodologice  evidente  la  nivelul 
valorilor  cognitive  dobândite  în  cadrul  lecţiei: 

I.  Lecţie  deformare  a  capacităţilor  de  dobândi¬ 
re  a  cunoştinţelor  (vizează  prioritar  formarea 
capacităţilor  de  dobândire  a  cunoştinţelor); 

II.  Lecţie  deformare  a  capacităţilor  de  înţelege¬ 
re  a  cunoştinţelor  (vizează  prioritar  forma¬ 
rea  capacităţilor  de  înţelegere  a  cunoştinţe¬ 
lor  dobândite  anterior); 

III.  Lecţie  deformare  a  capacităţilor  de  aplicare 
a  cunoştinţelor  (vizează  prioritar  formarea 
capacităţilor  de  aplicare  a  cunoştinţelor  do¬ 
bândite  şi  înţelese  anterior); 

IV.  Lecţie  de  formare  a  capacităţilor  de  anali- 
ză-sinteză  a  cunoştinţelor  (vizează  prioritar 
formarea  capacităţilor  de  analiză-sinteză  a 
cunoştinţelor  dobândite,  înţelese  şi  aplicate 
anterior); 

V.  Lecţie  deformare  a  capacităţilor  de  evaluare 
a  cunoştinţelor  (vizează  prioritar  formarea 
capacităţilor  de  evaluare  critică  a  cunoş¬ 
tinţelor  dobândite,  înţelese,  aplicate  şi  in¬ 
terpretate  analitico-sintetic  anterior).  [5] 

Practica  proiectării  şi  dezvoltării  curriculare  a 
activităţii  didactice  în  Republica  Moldova  confirmă 
necesitatea  Lecţiei  combinate  [mixte]  însă  în  con¬ 
textul  formării  competenţelor,  acest  tip  de  lecţie 
trebuie  să  dispară  din  practica  educaţională.  Pen¬ 
tru  a  fi  formate  competenţele,  fiecare  temă  nouă 
trebuie  să  fie  studiată  în  cel  puţin  trei  lecţii:  o  lecţie 
pentru  dobândirea  cunoştinţelor,  o  lecţie  pentru 
a  înţelege  cunoştinţele  dobândite  şi  una  pentru  a 
aplica  cunoştinţelor  dobândite  şi  înţelese. 

Clasificarea  tipurilor  de  lecţii  după  modul 
(forma)  de  organizare  a  activităţilor  în  cadrul 
orei.  Procesul  educaţional  în  liceu  poate  fi  orga¬ 
nizat  şi  desfăşurat  în  baza  următoarelor  tipuri  de 
lecţii: 

I.  Lecţie-prelegere. 

II.  Lecţie-seminar  aplicativ  (rezolvare  de  si¬ 
tuaţii  simple,  exerciţii,  probleme,  sarcini 
standarde  etc.). 

III.  Lecţie-seminar  de  reluare  şi  aprofundare. 

IV.  Lectie-practicum  (rezolvări  de  probleme, 
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situaţii  mai  complicate,  inclusiv  non-stan- 
darde;  lucrări  de  laborator,  practice  sau 
grafice;  excursii  didactice;  lecţii  integrative 
(de  exemplu,  lecţie  mixtă  de  fizică  şi  chimie, 
istorie  şi  geografie,  matematică  şi  literatura 
română,  matematică  şi  arta  plastică  etc.). 

V.  Lecţie- sinteză  (ora  de  sinteză,  ora  de  sinte¬ 
ză  integrativă). 

VI.  Lecţie-evaluare  (testarea,  colocviul,  proba 
de  evaluare,  susţinerea  proiectelor,  investi¬ 
gaţia  etc.). 

>  Modele  de  structurare  a  lecţiei 

Literatura  pedagogică  recomandă  peste 
20  modele  de  structurare  a  lecţiilor.  ([6])  în  Re¬ 
publica  Moldova  majoritatea  cadrelor  didactice 
utilizează  Modelul  secvenţial  sau  Cadrul  ERRE. 

❖  MODELUL  SECVENŢIAL  propune  următoa¬ 
rele  secvenţe  posibile  ale  lecţiei: 

1.  Organizarea  clasei  (Moment  organizatoric). 

2.  Verificarea  temei  pentru  acasă. 

3.  Reactualizarea  cunoştinţelor  şi  a  capacităţi¬ 
lor. 

4.  Predarea-învăţarea  materiei  noi. 

5.  Consolidarea  materiei  şi  formarea  capaci¬ 
tăţilor: 

-  la  nivel  de  reproducere; 

-  la  nivel  productiv; 

-  la  nivel  de  transferuri  în  alte  domenii. 

6.  Analiza-sinteza  materiei  teoretice  studiate. 

7.  Analiza-sinteza  metodelor/tehnicilor/pro- 
cedeelor  studiate. 

8.  Evaluarea. 

9.  Bilanţul  lecţiei. 

10.  Anunţarea  temei  pentru  acasă. 

Notă:  Structurarea  tipurilor  de  lecţii  I-V,  din 
clasificarea  tipurilor  de  lecţii  după  criteriul  com¬ 
petenţei,  şi  a  lecţiei  mixte(combinate),  conform 
Modelului  secvenţial,  este  prezentată  în  [2], 

❖  CADRUL  ERRE  propune  următoarele  sec¬ 
venţe  posibile  ale  lecţiei: 

1.  Evocarea. 

2.  Realizarea  sensului. 

3.  Reflecţia. 

4.  Extinderea. 

Conştientizarea  semnificaţiei  fiecărei  dintre 
aceste  patru  secvenţe  contribuie  la  structurarea 
corectă  a  lecţiilor.  Este  regretabil  faptul,  dar  mulţi 
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profesori  din  Republica  Moldova  incorect  aplică 
în  practică  Cadrul  ERRE. 

Conform  DEX,  evocare  semnifică  faptul 
de  aducere  în  conştiinţă  a  faptelor,  evenimentelor, 
împrejurărilor  trecute. 

Astfel  scopul  major  al  secvenţei  Evocare  con¬ 
stă  în  readucerea  în  memorie  a  celor  studiate, 
adică  recapitularea  cunoştinţelor,  a  algoritmilor, 
a  metodelor  etc.,  studiate  la  lecţiile  /  etapele  pre¬ 
cedente. 

Cadrele  didactice  trebuie  să  ştie  că  secvenţa 
Realizarea  sensului  poate  fi  utilizată  doar  Ia  ore¬ 
le  la  care  se  studiază  teme  noi.  La  celelalte  lecţii 
această  secvenţă  nu  este  prezentă.  Secvenţa  Ex¬ 
tindere  nu  va  fi  prezentă  la  fiecare  lecţie.  Aceasta 
va  fi  inclusă  în  structura  lecţiei  doar  atunci,  când 
elevii  vor  fi  pregătiţi  să  realizeze  extinderile  res¬ 
pective.  Astfel,  aplicând  Cadrul  ERRE,  poate  fi  des¬ 
făşurată  lecţia  realizând  doar  o  unică  secvenţă. 
De  exemplu,  Lecţia  de  formare  a  capacităţilor  de 
analiză-sinteză  a  cunoştinţelor  poate  include  doar 
secvenţa  Evocare  sau  doar  secvenţa  Extindere. 
Pot  fi  desfăşurate  lecţii  în  baza  a  două  secvenţe 
Evocare  şi  Reflecţie,  în  baza  a  trei  secvenţe  Evo¬ 
care,  Realizarea  sensului  şi  Reflecţie. 

Important:  cadrul  didactic  foarte  rar  va  rea¬ 
liza  lecţii,  aplicând  toate  cele  patru  secvenţe  din 
Cadrul  ERRE. 

❖  MODELUL  CELOR  5E 

Din  perspectiva  formării  competenţelor  şco¬ 
lare,  considerăm  a  fi  adecvată  şi  mai  funcţională 
structurarea  lecţiilor  în  baza  Modelului  celor  5E. 
Acesta  include  5  secvenţe  posibile  în  structura  le¬ 
cţiei  ([6]]: 

1.  Angajarea  (stabilirea  relaţiei  cu  experienţa 
anterioară,  reactualizarea  cunoştinţelor  şi  a 
capacităţilor/abilităţilor). 

2.  Explorarea  (studierea  materiei  noi). 

3.  Explicarea  (argumentarea  pentru  înţelege¬ 
re,  articularea  ipotezelor,  efectuarea  gene¬ 
ralizărilor,  corectarea  erorilor). 

4.  Elaborarea  (prezentarea  rezultatelor,  apli¬ 
carea  cunoştinţelor  dobândite  în  diverse  si¬ 
tuaţii  reale  şi/sau  modelate,  aplicarea  altei 
abordări). 

5.  Evaluarea  (a  modului  de  operare,  a  progre¬ 
sului,  a  produselor  realizate,  a  corectării  gre¬ 
şelilor). 


Sperăm  ca  în  perspectivă  acest  model  să  de¬ 
vină  unul  funcţional  în  sistemul  educaţional  din 
Republica  Moldova. 

Metodologia  elaborării 
unui  proiect  didactic 

Elemente  inovative  sunt  şi  în  proiectul  didactic 
al  lecţiei.  Elaborarea  proiectului  didactic  se  fun¬ 
damentează  pe  următorul  algoritm: 

Profesor _ 

Disciplina  de  învăţământ _ 

Clasa  _ 

Data  _ 

Numărul  lecţiei  în  sistemul  de  lecţii  (con¬ 
form  proiectării  de  lungă  durată) 

De  exemplu,  4/33,  adică  este  lecţia  a  4-a  din 
sistemul  de  lecţii  la  capitol/modul/unitate  de  în¬ 
văţare  şi  lecţia  a  33-a  din  sistemul  general  de  lecţii 

la  clasa  respectivă) _ 

Numărul  lecţiei  conform  orarului _ 


Durata  lecţiei 


Capitolul  /Modulul/Unitatea  de  învăţare 


Subiectul  lecţiei 


Unităţile  de  competenţă. 


Obiectivele  lecţiei:  La  finele  lecţiei  elevii  vor 
fi  capabili: 

O , - 


02 


o3 


Tipul  lecţiei 


Tehnologii  didactice: 

a)  Forme _ 


b)  Metode 


c)  Mijloace  de  învăţământ 
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Evaluarea:a)  Tipul  evaluării. 


b)  Forme,  metode,  tehnici  de  evaluare, 
produse _ 


Scenariul  lecţiei: 

Notă:  Scenariul  lecţiei  poate  fi  prezentat  atât 
în  formă  tabelară,  cât  şi  în  formă  textuală. 
Tabelul  poate  fi  structurat  în  diverse  moduri. 


a) 


Nr 

crt 

Secvenţele 

lecţiei 

Timp 

Obiectivele 

lecţiei 

Activitatea 

profesorului 

Activitatea 

elevului 

Evaluarea 
(de  proces) 

1. 

2. 

etc. 

b) 


Nr 

crt 

Secvenţele 

lecţiei 

Timp 

Obiectivele 

lecţiei 

Strategia 

didactică 

Metode, 

procedee 

Evaluarea 

(de 

proces) 

1. 

2. 

etc. 

Notă:  în  cazul  prezentării  textuale  scenariul  se 
prezintă  în  formă  de  text,  evidenţiind  secvenţele 
structurale  ale  lecţiei  şi  activităţile  preconizate  în 
cadrul  acestor  secvenţe.  Se  va  indica  asupra  cărora 
dintre  obiective  se  va  lucra  la  secvenţa  respectivă 
şi  cât  timp  se  preconizează  pentru  aceasta.  [3] 

>  învăţarea  activă  şi  motivaţia 

Pentru  a  forma  competenţele  şcolare,  activita¬ 
tea  profesională  a  profesorului,  inclusiv  în  cadrul 
lecţiei,  se  va  fundamenta  pe  Crezul  instruirii  ac¬ 
tive  (Kees  Both): 

Ce  aud  -  uit! 

Ce  aud  şi  văd  -  îmi  amintesc  puţin! 

Ce  aud,  văd  şi  întreb  sau  discut  cu  cineva  - 

încep  să  înţeleg! 

Ce  aud,  văd,  discut  şi  fac  -  însuşesc  şi  mă  de¬ 
prind! 

Ce  redau  altcuiva  -  învăţ! 

Ceea  ce  pun  în  practică  -  mă  transformă! 

Profesorul  va  ţine  cont  şi  de  ALGORITMUL 
UNEI  PREDĂRI  AXATE  PE  MOTIVAŢIE: 

■Z  începeţi  predarea  printr-o  situaţie  amuzan¬ 
tă,  un  studiu  de  caz,  o  istorioară  legată  de 
teoria  ce  urmează  a  fi  predată  sau  printr-o 
problemă  de  soluţionat; 

■S  Chestionaţi  elevii  asupra  cunoştinţelor  lor 
anterioare  în  legătură  cu  fenomenul  ori  teo¬ 
ria  ce  urmează  a  fi  explicate; 


■Z  Prezentaţi  planul  lecţiei  sub  formă  de  între¬ 
bări  (acest  mod  de  a  prezenta  materia  îi  obli¬ 
gă  pe  elevi  să-şi  focalizeze  atenţia  asupra  as¬ 
pectelor  importante  şi  să  caute  răspunsurile 
la  întrebările  puse); 

Z  Organizaţi  cunoştinţele  sub  formă  de  sche¬ 
me,  care  permit  evidenţierea  legăturilor  din¬ 
tre  concepte; 

Z  Daţi  exemple  care  să  îi  intereseze  pe  elevi,  să 
îi  motiveze; 

Z  Utilizaţi  analogiile  (astfel  îi  determinăm  pe 
elevi  să  stabilească  legături  între  un  dome¬ 
niu  pe  care  îl  cunosc  şi  altul  nou); 

Z  Realizaţi  conexiuni  intra-,  inter-  şi  transdisci- 
plinare,  conexiuni  cu  viaţa  cotidiană; 

Z  Zâmbiţi  mai  frecvent. 

Obiectivele  lecţiei 

Obiectivele  au  fost  şi  sunt  instrumente  impor¬ 
tante  în  formarea  şi  dezvoltarea  competenţelor 
şcolare.  Proiectând  lecţia,  cadrul  didactic  va  de¬ 
termina  obiective  preconizate  pentru  această  lec¬ 
ţie.  Elementele  inovative  sunt  următoarele: 

1)  Se  modifică  sintagma  obiectivele  operaţio¬ 
nale  ale  lecţiei  în  sintagma  obiectivele  lecţiei. 

2]  Nu  toate  obiectivele  proiectate  pentru  lec¬ 
ţie  vor  fi  operaţionale.  Unele  vor  fi  complexe, 
adică,  vor  conţine  în  formulare  două  sau  mai 
multe  verbe. 
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De  exemplu: 

a)  La  sfârşitul  lecţiei  elevii  vor  fi  capabili  să 
identifice  în  textul  dat  evenimentele  istorice  şi  să  le 
clasifice  după  criteriile  indicate. 

b]  Pe  finalul  lecţiei  elevii  vor  fi  capabili  să  scrie, 
să  citească  şi  să  compare  numere  întregi  în  diverse 
contexte. 

Necesitatea  realizării  unor  obiective  complexe 
vine  din  faptul  că  şi  competenţa  şcolară  este  un 
sistem  integrat  de  cunoştinţe,  abilităţi  şi  atitudini 
şi  valori.  Astfel,  în  cadrul  lecţiei,  inclusiv  prin  atin¬ 
gerea  obiectivelor  complexe,  trebuie  să  fie  format 
acest  sistem  integrat. 

3]  Numărul  de  obiective  (verbe  măsurabile] 
pentru  lecţia  de  45  min  va  fi:  minimum  de  patru 
obiective  (verbe  măsurabile],  maximum  -  şase 
obiective  (verbe  măsurabile].  Astfel  încât,  siste¬ 
mul  de  obiective  proiectate  pentru  o  lecţie  să  in¬ 
cludă: 

a)  cel  puţin  un  obiectiv  care  va  răspunde  la 
întrebarea  -  ce  va  şti  elevul?  (Dobândirea  cu¬ 
noştinţelor); 

b)  cel  puţin  două  obiective  care  vor  răs¬ 
punde  la  întrebarea  -  ce  va  şti  să  facă  elevul? 
(Aplicarea  celor  studiate,  formarea  priceperi¬ 
lor,  deprinderilor,  abilităţilor,  dezvoltarea  ca¬ 
pacităţilor  ); 


c)  cel  puţin  un  obiectiv  care  va  răspunde  la 
întrebarea  -  cum  va  şti  să  fie  elevul?  (obiective¬ 
le  de  atitudini  şi  valori). 

Cunoştinţele,  abilităţile,  atitudinile  şi  valorile 
sunt  cele  trei  componente  fundamentale  ale  com¬ 
petenţei  şcolare.  Dacă  dorim  să  formăm  compe¬ 
tenţe,  trebuie  să  realizăm  în  cadrul  fiecărei  lecţii 
obiective  corelate  cu  cele  trei  componente  ale 
competenţei  şcolare. 

în  loc  de  concluzii:  Importante  pentru  reali¬ 
zarea  continuităţii  în  procesul  educaţional  sunt 
obiectivele  intermediare  ale  lecţiei.  Intermedia¬ 
re  sunt  acele  obiective,  care  vor  fi  valorificate  în 
cadrul  lecţiei,  dar  nu  vor  fi  finalizate  sau  supuse 
evaluării.  Ele  vor  fi  atinse  la  următoarele  ore.  Pro¬ 
fesorul  ia  decizia  care  obiective  sunt  Analizabile 
la  lecţia  proiectată  şi  care  vor  fi  intermediare. 
Obiectivele  intermediare  realizează  continuitatea 
între  lecţii,  reprezentând  punţi  de  trecere  de  la  o 
lecţie  la  alta. 

Un  profesor  veritabil  se  pregăteşte  pentru  o 
lecţie  o  viaţă  întreagă.  Implementarea  abordări¬ 
lor  inovative  propuse  în  practica  educaţională  va 
face  orele  interesante  şi  mai  atractive  atât  pentru 
elevi,  cât  şi  pentru  cadrele  didactice.  Cel  care  do¬ 
reşte  să  devină  un  profesor  de  succes,  trebuie 
să  fie  original  la  fiecare  lecţie! 
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THE  FORMATION  OF  PRONUNCIATION  ABILITIES  OF  THE  ENGLISH  BACK  MONOPHTHONG  /U:/ 

Abstract.  Theformation  ofpronunciation  abilitiesoftheEnglish  backmonophthong /u:/ is  of great significance 
especially  in  case  oflinguistic  transfer  ofthe  characteristics  ofthe  mother  tongue  into  theEnglish  language.  The 
audio-pronunciation  habit  is  an  inseparable  part  for  developing  the  professional  competence  ofthe  student. 
The  subject-matter  ofthe  present  investigation  concerns  the  use  of  different  methods  for  making  distinctions 
and  similiarities  between  the  English  monophthong  /u:/  and  the  Romanian  /u/.  Communication  in  English  is 
in  need  ofpronunciation  competence  at  a  high  level  on  the  part  ofspeakers. 

Keywords:  abilities,  linguistic  transfer,  native  language,  foreign  language,  inseparable,  similiarities, 
communication,  pronunciation  competence,  monophthong,  pronunciation. 

Rezumat:  Formarea  abilităţilor  de  pronunţie  a  monoftongului  posterior  englez  /u:/  are  o  semnificaţie 
mare,  în  special,  în  cazul  transferului  lingvistic  al  caracteristicilor  limbii  materne  în  cele  ale  limbii  engleze. 
Deprinderea  audiere-pronunţare  este  inseparabilă  în  dezvoltarea  competenţei  profesionale  a  studentului. 
Subiectul  investigaţiei  ţine  de  folosirea  diferitor  metode  pentru  delimitarea  deosebirilor  şi  asemănărilor  dintre 
monoftongul  posterior  englezesc /u:/ şi  monoftongul  românesc /u/.  Pentru  a  comunica  în  limba  engleză,  este 
necesară  dobândirea  competenţei  de  nivel  înalt  de  pronunţie  din  partea  vorbitorilor. 

Cuvinte-cheie:  abilităţi,  transfer  lingvistic,  limba  maternă,  limba  străină,  inseparabil,  similarităţi  şi 
deosebiri,  comunicare,  competenţa  de  pronunţie,  monoftong,  pronunţare. 


Monoftongul  /u:/  englez  este  o  vocală  de 
lungă  durată,  încordată,  posterioară  propriu- 
zisă,  închisă  (varianta  îngustă),  labializată, 
diftongată  /  cu  caracter  diftonghizat  ( posterior ; 
close,  a  narrow  variation  of  the  high  position  of 
the  tongue,  rounded  and  diphthongized,  long  and 
tense)  /5,  p.74/.  Acest  sunet  vocalic  se  deosebeşte 
de  opusul  său  englezesc  /u/  prin  următoarele 
caracteristici:  partea  posterioară  a  limbii  este  mai 
ridicată,  mai  retrasă,  adică  /u: /  este  o  vocală  şi  mai 
posterioară,  buzele  sînt  mai  rotunjite,  /u:/  este 
mult  mai  lung  decât  /u/.  în  timpul  pronunţării 
monoftongului  /u:/  corpul  limbii  este  plasat  în 
partea  posterioară  a  cavităţii  bucale,  iar  partea 
ei  posterioară  este  ridicată  spre  palatul  moale,  în 
rezultatul  cărui  fapt  rezonatorul  bucal  este  mărit, 
iar  cel  faringal  este  micşorat,  uvula  este  apropiată 
de  peretele  faringelui,  astfel,  blocând  curentul 
de  aer  spre  cavitatea  nazală.  La  emiterea  acestei 
vocale,  buzele  sunt  rotunjite  (mai  mult  în  prima 
fază)  şi  mai  puţin  rotunjite  (în  finalul  articulării), 
nu  sunt  aduse  înainte.  Distanţa  dintre  maxilare 
este  mai  mică  decât  la  emiterea  monoftongului 


/u/  de  scurtă  durată,  astfel,  rezonatorul  labial 
este  mult  micşorat. 

Sistemul  fonetic  şi  fonologie  al  limbii  române 
cunoaşte  numai  un  sunet  /u/,  spre  deosebire  de 
cel  englez,  în  care  atestăm  două  sunete:  vocala 
/u:/  de  lungă  durată  şi  /u/  de  scurtă  durată.  în 
engleză,  durata  are  statut  fonematic:  fool  -  full, 
pool-pull,  stewed  -  stood,  cooed  -  could,  shoed  - 
should.  în  limba  română  sunetul  /u/ poate  fi  mai 
lung  în  poziţie  finală:  ingeniuu,  continuu,  spuu, 
perpetuu.  Monoftongul  /u/din  limba  română  este 
o  vocală  posterioară  închisă,  labială,  scurtă,  orală, 
nediftongată  /6,  p.110/  =  posterior,  close,  rounded, 
short,  oral,  nondiphthongized. 

Indiferent  de  faptul  dacă  monoftongul 
posterior  /u/  se  află  în  poziţie  tonică  sau  atonică, 
în  poziţie  pretonică  sau  posttonică,  în  poziţie 
iniţială  sau  finală,  în  silabă  închisă  sau  deschisă, 
în  componenţa  unui  hiat  sau  a  unui  diftong,  el 
îşi  păstrează  toate  caracteristicile  articulatorii 
şi  acustice  /4,  p.30/.  La  articularea  vocalei  /u/, 
partea  mijlocie  a  limbii  urcă  spre  palatul  moale, 
îngustând/strâmtând  considerabil  canalul  bucal. 
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Din  cauza  deplasării  corpului  limbii  înapoi 
şi  în  sus,  se  formează  două  rezonatoare:  unul 
anterior,  caracterizat  printr-un  volum  maxim 
şi  altul  posterior,  ce  are  un  volum  mai  mic.  La 
emiterea  sunetului  /u/  ,  buzele  sunt  contractate 
şi  se  depărtează  de  incisivii  inferiori  şi  superiori 
simţitor,  rezonatorul  labial  are  o  formă  rotunjită. 
La  producerea  vocalei  /u/,  curentul  cu  aer  expirat 
trece  prin  rezonatorul  gloto-epiglotic  lărgit  şi  prin 
cel  bucal  îngustat  în  regiunea  palatului  moale.  în 
baza  analizei  comparate  a  monoftongului  /u/  din 
română  şi  /u: /  din  engleză,  deducem  că  sub  aspect 
practic,  putem  asemui  aceste  vocale  între  ele,  dar 
sunetul  /u/  din  română  trebuie  să  fie  articulat  cu 
o  durată  lungă  /  prelungită,  buzele  nu  trebuie  să 
fie  aduse  înainte,  /u/  românesc  fiind  mai  închis 
decât  cel  englezesc. 

Prin  urmare,  pentru  a  pronunţa  corect 
monoftongul  /u:/  din  limba  engleză,  se  poate 
porni  de  la  /u/  din  română.  Este  necesar  însă 
ca  vocala  engleză  /u:/  să  fie  pronunţată  mult 
mai  lung.  în  funcţie  de  poziţia  pe  care  o  ocupă 
în  cuvânt,  /u:/  are  diferite  valori,  ea  este  foarte 
lungă  la  sfârşitul  cuvintelor  sau  atunci  când  este 
urmată  de  o  consoană  sonoră:  woo,  who,  blue,  lose, 
move,  wooed,  după  o  consoană  surdă  monoftongul 
/u:/  se  pronunţă  mai  scurt:  shoot, group, goose. 

Vocalele  /u:/  şi  /u/  pot  apărea  în  poziţia 
iniţială:  umăr,  urcuş,  ulcior,  la  mijlocul  cuvântului: 
bună,  măsură,  căpşună,  arsură,  duet,  în  poziţie 
finală:  cu,  acu,  dădu,  neutru,  continuu  (în  română) 
şi  ooze,  oon,  oom,  ’oolong,  'ooftish,  oof,  'oodles, 
'oozy,  'oozinnes,  'uhlan,  'umiak,  'ukase,  'oubliette, 
’outre,  'ouzel;  suit,  pool,  fool,  spoon,  school,  moon, 
wound,  fruit,  'cowper,  group,  'stupid,  'schoolroom, 
re'cruits;  fiu,  blue,  true,  too,  do,  who,  blew,  crew, 
threw,  shoe,  due,  new,  thew  (în  engleză). 

în  limba  română  vocala  /u/  este  redată  de 
litera  „u”  sau  de  două  litere  „uu”  în  engleză,  însă, 
monoftongul  /u:/  este  reprodus  de  27  litere  şi 
îmbinări  de  litere  de  bază.  Digraful  oo  şi  litera 
u  fiind  principale :  „oo"  -  'oodles,  ooze,  broom, 
gloom,  tool,  spoon,  room,  'foozle,  'tootle,  too,  woo, 
ta'boo,  ta'too,  sham'poo ;  de  litera  „u"  -  rule,  June, 
plume,  glume,  rude;  de  digrafele:  „ew,  ou,  ue,  ui, 
eu,  ieu,  iu,  oe,  oeu,  ough" -  crew,  view,  chew,yew; 
oubliette,  ’outre,  'ouzel,  'goulash,  youth,  group, 
'rouble,  you,  'bijou,  sou;  blue,  rue,  'gluey,  'clueless, 
'blueness;  bruise,  bruit,  juice,  fruit,  re'cruit,  sluice; 
sleuth,  rheum,  'rheumatism,  reu'matic;  lieu; 
jiu'jitsu;  stoep,  shoe,  ca'noe;  ma'noeuvre;  through, 
’brougham;  şi  de  litera  „o"  -  to,  two,  who,  prove, 
move,  lose,  gam'boge,  womb,  whom,  'Domesday. 

La  predarea  monoftongului  posterior  /u:/, 


exersăm  următoarele  drilluri  fonetice :  cuvinte  şi 
propoziţii.  Cuvinte  separate  în  română  ce  conţin 
monoftongul  /u/  la  începutul,  mijlocul  şi  sfârşitul 
cuvântului,  care  nu  se  întâlnesc  în  limba  engleză: 
ucide,  ud,  udătură,  uită,  ulcer,  ulei,  ulm,  uluc,  uzual, 
uzurpă,  uşurător,  undiţă;  fus,  gură,  grup,  gust, 
mur,  turn,  turc,  tur,  tun,  tub,  rug,  mediolinguală, 
acu,  dădu,  făcu,  şezu,  căzu,  lucru,  tu,  nu,  cu,  Zubcu, 
neutru,  titlu,  atu. 

Cuvinte  în  română  şi  engleză  care  din  punct  de 
vedere  fonologie  se  aseamănă  (au  acelaşi  înveliş 
sonor  a )  în  transcriere:  monoftongul  /u/  //  buf- 
buf  tfu'ma:  -  tfu'ma,  ku  -  ku,  'kuku  -  'kuku,  fud  - 
fud,  puf-  puf,  pul  -  pul,  pus  -  pus,  'puşi  -  'puşi,  put 

-  put,  'sputnik  -  'sputnik,  su'tfwA  -  su'tfava,  tu  -  tu, 
tub  -  tub,  'tuti  -  'tuti,  'u:la:n  -  'ulan/;  monoftongul 
/u:/  //bum  -  bun,  bu:t  -  but,  bu:st  -  bust,  blu:  - 
blu,  ku:m  -  kum,  ku:  -  ku,  ku:n  -  kun,  'ku:pa  -  ’kupa, 
spum  -  spun,  su:p  -  sup,  su:n  -  sun,  'suma  -  'suna, 
sku:t  -  skut,  tru:p  -  trup,  tu:  -  tu,  turn  -  tun,  'tu:  'tu: 

-  'tu  'tu,  'ti:' spum  -  'ti' spun,  tai' fum  -  tai'fun/  et  al. 

Cuvintele  din  română  trebuie  să  fie  articulate 
prelungi:  b)  în  ortografie  şi  în  transcriere  - 
monoftongul  /u/  Bush,  bush  /buf/  -  Bush  /buf/, 
chu'mar  /tfu'ma:/  -  'ciuma  /'tfuma/,  coo  /ku/  - 
cu  /ku/,  cook  /ku:k/  -  cuc  /kuk/,  'cuckoo  /'kuku/ 

-  'cucu  /'kuku/,  Su'ceava  /su'tf ava/  -  Su'ceava  / 
su'tfava/,  to  /tu/  -  tu  /tu/,  two  /tu/  -  tu  /tu/,  tube 
/tub/  -  tub  /tub/,  'uhlan  (ulan)  /'u:la:n/  -  'ulan  / 
'ulan/,  monoftongul  /u/  în  cuvintele  româneşti 
trebuie  să  fie  pronunţat  mai  scurt. 

Monoftongul  /u:/  /boon  /bum/  -  bun  /bun/, 
boost  /bu:st/  -  bust  /bust/,  boot  /bu:t/  -  but  / 
but/,  chu'mar  /tfu:'ma:/  -  ciuma  /'tfuma/,  chute 
/fu:t/  -  şut  /fut/,  coom(b)  /ku:m/  -  cum  /ku:m/ , 
comb(e)  /ku:m/  -  cum  /ku:m/ ,  coo  /ku:/  -  cu  / 
ku/,  'pruner  /'pruma/  -  'prună  /'pruna/,  'pună 
/'puma/  -  'pună  /'pună/,  Q  /kju:/  -  chiu  /kju/, 
queue  /kju:/  -  chiu  /kju/,  roop  /ru:p/  -  rup  / 
rup/,  'rooter  /'ru:tu/  -  'rută  /'ruts/,  roup  /ru:p/ 

-  rup  /rup/,  soon  /su:n/  -  sun  /sun/,  'sooner  / 
'sums/  -  'sună  /'suns/,  scoot  /sku:t/  -  scut  / 
skut/,  troop  /tru:p/  -  trup  /trup/,  too  /tu:/  -  tu 
/tu/,  troupe  /tru:p/  -  trup  /trup/,  toon  /tu:n/  - 
tun  /tun/,  'tea  'spoon  /'ti:'spu:n/  -  ti(te)  spun  / 
'ti' spun/,  (pronunţie  subdialectală),  two  /tu:/ -  tu 
/tu/,  ty'phoon  /tai' fum/  -  tai'fun  /tai'fun/. 

Cuvinte  engleze  cu  monoftongul /u/  care  nu 
au  echivalente  fonetico-fonologice  în  română: 

a)  în  transcriere:  //buk,  gud,  puf,  pul,  huk, 
tuk,  luk,  ful,  ruk,  rum,  stud,  brum,  grum,  wulf 
fud,  futbod,  'pud(djir),  'lukirj,  'kulori,  Jutboda, 
wud,  'lukirj -gla:s,  'wumanhud,  'tfaildhud,  'bukkeis, 
’buzam,  'bukei,  'kuria,  'bulin,  ’wusta,  fulfil,  'jur^uaj 
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'brudri,  'wulvorim,  'wustid,  'pou'pur(r]i/ /; 

b)  în  ortografie:  book,  good,  push,  puii,  hook, 
took,  look,  full,  rook,  room,  stood,  hood,  foot- 
cookery,  footballer,  'looking-glass,  'womanhood, 
’childhood,  'bookcase,  ’putting,  'wollen,  'wooden, 
footfall,  footmark,  'bulletin,  'woodpecker,  'sugary, 
'rookery,  ’hand-book,  could,  should,  would,food. 

Monoftongul  /u:/  în  transcriere:  //u:f'u:dlz, 
' uimisek ;  u:bli'et,  'urzi,  bu:,  hu:,  mu:,  du:,  zu:,  ju:, 
fu:,  nu:,  blu:,  tru:,  t\u:,  gru:,  dru:,  fiu:,  sju:,  wu:, 
Iju:,  fju:,  td'bu:,  ta' tu:,  'bu:hu:,  tu'wittu'wu:,  ja'hu:, 
bd'lum,  ma'rum,  'fu:zl,  'nu:dl,  'ru:bl,'tu:tl,  bu:'hu:, 
’bu:gi-wu:gi,  ' tu:tsi-'wu:tsi,  'pxra\u:t,  '  d’^u:'  dfitsu, 
pd'fjw.m,  'intdvju:,  ka'mjumiti//. 

Monoftongul  /u:/  în  ortografie:  oof  'oodless, 
u'kase,  'umiak,  oubliette,  ou'tre,  'owşel,  boo,  who, 
moo,  do,  Zoo,  hoof  choose,  cool,  pool,  doom,  youth, 
loose,  lose,  tomb,  fool,  root,  use,  'duţy,  'human, 
’music,  unit,  broom,  ba'lloon,  ma'roon,  gam'boge, 
womb,  can'ton,  can' tonament,  'Domesday, 
’bouquet,  'goulash,  un'couth,  'rouble,  'blueness, 
'clueness,  'rueful,  'gluey,  bruise,  bruit,  sluice, 
sleuth,  rheum,  'rheumatism,  'rheumatic,  'jiu- jitsu, 
brougham,  per'fume,  'ewer. 

Cuvinte  în  engleză  cu  monoftongii  /u:/  şi 
/u]  contrastate:  book  /bu:k/  -  book  /huk/,  chew 
/tju:/  -  chew  /tju/,  chute  /ju:t/  -  chute  /jut/, 
'cruel  /'kru:dl/  -  ’cruel  /'krudl/,  'cruet  /'krw.it/ 

-  'cruet  /'kruit/,  'doer  /'du:a/  -  'doer  /'dus/, 
'doest  /'du\ist/  -  'doest  /'duistf  'fluent  /'flu:dnt/ 

-  'fluent  /'fludnt/,  'fluid  /'fludd/  -  'fluid  /'fluid/, 
fool  /fu:l/  -  fool  /ful/,  'into  /'intu:/  -  'into  /'intu/, 
pool  /pu:l/  -  pool  /pul/,  soot  /su:t/  -  soot  /sut/ 

-  suit  /sut/,  stook  /stu:k/  -  stook  /stuk/,  suit  / 
sju:t/  -  suit  /sjut/,  tew  /tju:/  -  tew  / tju /,  too  /tu:/ 


-  too  /tu/,  two  /tu:/  -  two  /tu/,  'virtue  /'vw.tju:/ 

-  'virtu  /'v3:'tu/. 

Propoziţii  în  care  monoftongul  /u:/  apare 
frecvent:  The  'group  in  the  'classroom  'met  the 
’teacher  'too  \cooly.  The  'child  ’threw  the  'soup 
'spoon  'into  the  \swiming-pool.  After  the  ’bad 
'news  she  ’grew  'too  \gloomy.  'These  'shoes  are 
'too  ' sensible  for ' cool \weather .  'Two  'foolsin  one 
’house  are  'too  \many.  He  is  'too  'foolish  to  'do  ’this 
\work.  The  'soup  was  'too  'bot  to  'eat  it  in  'two 
\minutes.  This  de'vice  'reads  'absolute  \altitude. 
The  ex'ception  'proves  the  \rule. 

Propoziţii  în  care  monoftongul  /u /  apare 
frecvent:  The  'book-shelf  is  'full  of 'good  \books. 
I  would  'come  to  the  'bookstore  if  I  \could.  'Look, 
the  'room  is  'full  of 'good  \books.  Th  e  de'vice 
'stood  in  the  'corner  ofthe\  room.  The  'woodsman 
'would  not  ’cut  the  ’bushes  along  the  \brook.  'Put 
this  'cookery-book  'back  in  the  \bookcase. 

Cuvinte  fonetico-fonologice  cu  monoftongii 
/u:/  şi  /«/  contrastate  în  propoziţii:  Give  me 
the  glass!  Full  -  Give  me  the  glass,  fool;  Look, 
the  postman  is  at  the  gate  -  Luke,  the  postman 
is  at  the  gate;  Are  you  sure  she  could  -  Are  you 
sure  she  cooed;  It  was  a  long  puii  -  It  was  a  long 
pool;  I  think  „wood"  is  easy  to  pronounce  -  I  think 
„wooed"  is  easy  to  pronounce. 

Concluzie:  în  limba  engleză  există  două  vocale  - 
monoftongi  [  u:  ]  (de  lungă  durată]  şi  [  u  ]  (de  scurtă 
durată].  Primul  este  tensionat  iar  al  doilea  este  lax. 
în  limba  română  există  doar  un  singur  monoftong  u, 
care  este,  la  fel,  lax  şi  de  scurtă  durată.  La  predarea 
monoftongului  englez  [  u:  ]  recomandăm  ca  punct 
de  plecare  să  fie  u  din  limba  română.  Faptul  de  a  nu 
le  distinge  poate  duce  la  confuzii. 
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în  cadrul  Ariei  curriculare  Matematică  şi  Şti¬ 
inţe,  aplicarea  principiului  interdisciplinarităţii 
este  obligatorie.  Aceasta  rezidă  în  faptul  că  disci¬ 
plinele  acestei  arii  (chimia,  biologia,  fizica,  mate¬ 
matica)  au  o  mare  aplicabilitate  în  practică. 

învăţământul  modern  presupune  introduce¬ 
rea  predării-învăţării  interdisciplinare  ca  o  con¬ 
diţie  obligatorie  a  derulării  cu  succes  a  procesului 
educaţional.  Este  o  exigenţă  impusă  şcolii  de  către 
societate,  de  schimbările  ce  survin,  de  acumulă¬ 
rile  cognitive  din  diverse  domenii  ale  cunoaşte¬ 
rii.  Competenţele  inter-  şi  transdisciplinare  sunt 
acel  suport  ce  caracterizează  calitatea  pregătirii 
absolventului.  Aceste  competenţe  determină  nu 
numai  ce  ştie  elevul,  dar  şi  ce  poate  să  facă  după 
încheierea  studiilor  preuniversitare,  adică,  sunt  o 
testare  a  capacităţilor  intelectuale  ale  lui. 

în  viaţa  socială,  în  activitatea  profesională, 
absolvenţii  de  liceu  vor  avea  succes  dacă  vor  şti 


să  coreleze  interdisciplinar  atât  informaţiile  obţi¬ 
nute  în  şcoală,  cât  şi  competenţele  interdiscipli¬ 
nare.  Complexitatea  vieţii  de  zi  cu  zi,  nu  impune 
o  aplicare  a  cunoştinţelor  acumulate  la  diferite 
discipline  separat  sau  dispersat,  ci  în  conexiuni 
şi  corelări.  Nu  se  vor  valorifica  capacităţi  specifice 
doar  unei  materii  de  studiu,  deoarece  fenomenele 
sunt  intercorelate. 

Interdisciplinaritatea  este  o  abordare  inte¬ 
grată  a  noţiunilor,  conceptelor,  fenomenelor,  de¬ 
oarece  explicarea  lor  solicită  metode,  informaţii 
studiate  la  diferite  discipline  şcolare.  E  necesar  să 
menţionăm  că  interdisciplinaritatea  nu  exclude, 
nu  vine  în  contradicţie  cu  organizarea  curricula 
pe  discipline  -  este  doar  un  demers  complemen¬ 
tar.  în  opinia  cercetătorului  român  G.  Văideanu, 
interdisciplinaritatea  „implică  un  anumit  grad  de 
integrare  între  diferite  domenii  ale  cunoaşterii  şi 
diferite  abordări,  ca  şi  utilizarea  unui  limbaj  co- 
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mun,  permiţând  schimbări  de  ordin  conceptual  şi 
metodologic"  [1], 

Cercetătorul  român  Cucoş  C.  percepe  inter- 
disciplinaritatea  ca  pe  „o  formă  de  cooperare 
între  discipline  diferite  cu  privire  la  o  proble¬ 
matică",  în  acelaşi  timp,  el  explică  scopul  acestei 
cooperări  şi  anume  că  „printr-o  convergenţă  şi  o 
combinare  prudentă  a  mai  multor  puncte  de  ve¬ 
dere  se  surprinde  complexitatea  acestor  proble¬ 
me”  [2,  p.221].  Centrul  pentru  Inovaţie  şi  Cerceta¬ 
re  în  educaţie  a  OECD  (Organisation  for  Economic 
Cooperation  and  Development’s]  menţionează  că 
interdisciplinaritatea  poate  fi  „nu  numai  o  simplă 
comunicare  de  idei,  o  cooperare,  ci  poate  merge 
până  la  integrarea  conceptelor  fundamentale  pri¬ 
vind  epistemologia,  terminologia,  metodologia, 
procedeele,  datele  şi  orientarea  cercetării"  [3], 

în  mod  tradiţional,  conţinutul  disciplinelor 
şcolare  a  fost  conceput  cu  o  accentuată  indepen¬ 
denţă  a  unui  obiect  faţă  de  altul.  Cognitiv  se  ur¬ 
măreşte  formarea  competenţelor  la  elevi  într-un 
anumit  domeniu,  independent  de  realizările  obţi¬ 
nute  în  alte  sfere  ale  cunoaşterii.  Se  urmăreşte, 
de  cele  mai  dese  ori,  asimilarea  de  către  şcolari 
a  unui  volum  mare  de  informaţii.  Ca  rezultat,  cu¬ 
noştinţele  acumulate  reprezintă,  deseori,  un  an¬ 
samblu  de  elemente  izolate,  ce  induc  o  cunoaştere 
statică  a  lumii. 

Această  independenţă  a  unei  discipline  faţă 
de  alta  reduce  considerabil  gradul  de  aplicare  a 
celor  învăţate  în  practică.  Elevul  nu  reuşeşte  în¬ 
totdeauna  să  stabilească  anumite  conexiuni  între 
achiziţiile  teoretice  din  domenii  diferite.  Desigur, 
astfel  nu  se  pot  forma  competenţe  integrate,  capa¬ 
cităţi  şi  competenţe  creative.  Situaţia  aceasta  nu 
este  benefică  pentru  o  inserţie  socială  şi  profesio¬ 
nală  a  absolventului,  or,  în  activitatea  de  după 
terminarea  şcolii  un  tânăr  se  va  Iovi  de  probleme 
ce  impun  judecăţi  şi  decizii  ce  nu  sunt,  de  regulă, 
închise,  limitate  de  jaloanele  disciplinare. 

în  învăţământ,  interdisciplinaritatea  urmea¬ 
ză  să  fie  realizată  la  diferite  nivele:  de  curriculum, 
de  arie  curriculară,  de  manual  şcolar,  de  lecţie  şi 
de  curs  opţional.  Realizând  o  conexiune  între  dis¬ 
ciplinele  şcolare,  se  va  îmbunătăţi  astfel  şi  calita¬ 
tea  educaţiei.  în  această  ordine  de  idei,  cercetăto¬ 
rul  D’Hainaut  L.  recomandă  consecvent  aplicarea 
principiului  interdisciplinarităţii  şi  aduce  ca  argu¬ 
ment  faptul  că,  astăzi,  disciplinele  sunt  invadate 
de  un  gigantism  care  le  înăbuşă,  le  abate  de  la  ro¬ 


lul  lor  simplificator  şi  le  închide  în  impasul  hiper- 
specializării. 

„Inconvenienţele  tot  mai  evidente  ale  com¬ 
partimentării  disciplinelor  şcolare,  necesitatea 
din  ce  în  ce  tot  mai  manifestă  a  unor  perspective 
globale  şi  contestarea  unui  devotament  faţă  de  o- 
biect  care  face  ca  omul  să  fie  uitat,  au  dus  treptat 
la  conceperea  şi  la  promovarea  a  ceia  ce  s-a  numit 
interdisciplinaritate”  [4] . 

Este  evident  că  nu  poţi  realiza  o  conexiune  în¬ 
tre  discipline  la  fiecare  lecţie,  dar  nu  e  corect  nici 
să  se  realizeze  interconexiuni  spontane.  în  cadrul 
Ariei  curriculare  Matematică  şi  Ştiinţe  sunt  mari 
posibilităţi  de  aplicare  a  acestui  principiu,  de¬ 
oarece  disciplinele  de  învăţământ  chimia,  fizica, 
matematica  au  o  mare  aplicabilitate  practică.  E 
bine  ca,  sistematic,  în  cadrul  orelor,  de  proiectat 
anumite  „extinderi”,  anumite  situaţii  educative, 
ce  vor  fi  cu  atât  mai  eficiente  cu  cât  vor  fi  de  natu¬ 
ră  interdisciplinară. 

E  posibil  de  realizat  interdisciplinaritatea  în 
cadrul  acestei  arii  la  nivel  de  conţinuturi,  având 
matematica,  ca  instrument  de  lucru,  or  chimia, 
fizica,  biologia  au  devenit  mari  consumatori  de 
instrumente  matematice.  Ca  exemplu,  profesorii 
de  chimie,  de  fizică,  ştiu  că  variabila  „x”  din  ma¬ 
tematică  poate  să  fie  o  concentraţie  de  substan¬ 
ţă,  o  masă,  un  coeficient,  un  indice  etc.  Noţiunile 
matematice  ca  procentul,  proporţia,  puterea  unui 
număr,  volumul,  aria,  media  aritmetică  etc.  sunt 
utilizate  în  majoritatea  disciplinelor. 

Abordarea  integrată  a  conţinuturilor  de  stu¬ 
dii  creează  un  mediu  favorabil  şi  necesar  pentru 
formarea  competenţei  de  cunoaştere  ştiinţifică  în 
context  inter/transdisciplinar.  Aplicând  în  practi¬ 
ca  educaţională  interdisciplinaritatea,  stimulăm 
şi  dezvoltăm  factorii  creativităţii:  flexibilitatea 
gândirii,  fluiditatea,  originalitatea,  elaborarea,  şi 
ce  este  foarte  important  -  motivaţia,  interesul, 
în  opinia  psihologului  Torrance  E.,  interesul  este 
un  predictor,  un  indice  al  potenţialului  creativ[5]. 
Aderăm  la  opinia  cercetătorului  Achiri  I.,  con¬ 
form  căreia,  „învăţământul  devine  formativ  doar 
dacă  este  animat  de  sentimente  şi  emoţii  poziti¬ 
ve”  [6,  p.25]. 

Doar  formând  competenţe  inter/transdisci- 
plinare,  vom  avea  performanţe  de  nivel  creativ, 
căci,  în  caz  contrar,  nu  vom  obţine  o  aprofundare 
a  cunoştinţelor,  o  trăinicie  a  lor. 
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Vom  menţiona,  în  continuare,  principale¬ 
le  beneficii  ale  aplicării  interdisciplinarităţii  în 
practica  educaţională: 

-  aplicarea  cunoştinţelor  teoretice  în  diver¬ 
se  domenii; 

-  axarea  procesului  educaţional  pe  cel  care 
învaţă,  pentru  că  se  ia  în  considerare  şi  ne¬ 
voile  de  învăţare  ale  elevilor; 

-  o  apropiere  a  predării  şi  învăţării  de  reali¬ 
tate,  de  viaţa  reală,  or,  după  cum  menţio¬ 
na  cercetătorul  I.  Mofet,  „cel  mai  puternic 
argument  pentru  interdisciplinaritate  este 
chiar  faptul  că  viaţa  nu  este  împărţită  în 
discipline”; 

-  formarea  unor  competenţe,  atitudini,  va¬ 
lori  transversale  şi  transferabile,  utile  pen¬ 
tru  dezvoltarea  personală  a  elevilor; 

-  o  trăinicie  a  achiziţiilor  dobândite,  un  acti- 
vism  al  elevilor  la  lecţie,  o  stimulare  a  cre¬ 
ativităţii,  o  consolidare  a  bazei  unei  culturi 
vaste. 

Abordările  didactice  inter/transdisciplinare 
apropie  conţinuturile  de  realitate  şi  contribuie  la 
dezvoltarea  unei  gândiri  flexibile  şi  creatoare,  în 
măsură  să  ofere  soluţii  şi  să-i  îndrume  astfel  spre 
o  carieră  şcolară  şi  profesională  la  standarde  eu¬ 
ropene. 

Considerată  a  fi  o  metodă  modernă  de  învăţa¬ 
re  şi  predare,  interdisciplinaritatea  este  o  prac¬ 
tică  populară  în  multe  ţări  ale  lumii.  în  Republica 
Moldova  aceasta  rămâne  încă  un  fenomen  izolat 
în  şcolile  publice,  chiar  dacă  iniţiativele,  proiecte¬ 
le  şi  discuţiile  la  acest  capitol  nu  lipsesc. 

Aplicarea  principiului  interdisciplinarităţii 
presupune  şi  depăşirea  unor  obstacole,  printre 
care  menţionăm: 

-  Curriculumul  nu  oferă  posibilităţi  reale  de 
aplicare  a  interdisciplinarităţii.  Structura  planu- 
lui-cadru  a  rămas  similară  celeia  din  anii  când 
predominau  conţinuturile  şi  când  învăţarea  se  re¬ 
ducea  la  acumularea  informaţiei.  Numărul  mare 
de  materii  reduce  posibilitatea  studiului  integrat, 
deci  în  esenţă  planul-cadru  favorizează  aborda¬ 
rea  monodisciplinară  a  instruirii  şi  privează  în¬ 
văţarea  de  legăturile  interdisciplinare  [7,  p.18]. 
Conform  Curriculumului,  fiecare  disciplină  este 
studiată  separat  de  elevi,  iar  evaluările  naţiona¬ 
le  măsoară  în  mare  parte  volumul  de  cunoştinţe 
specifice  obiectului  şcolar. 


în  această  situaţie,  interdisciplinaritatea  este 
doar  o  iniţiativă  a  profesorului,  nu  o  responsabili¬ 
tate.  Aducem,  în  această  privinţă,  modelul  Finlan¬ 
dei.  în  curriculumul  naţional  pentru  clasele  pri¬ 
mare  şi  gimnaziale  al  acestei  ţări,  interdisciplina¬ 
ritatea  este  un  principiu  obligatoriu.  Acest  fapt  se 
reflectă  clar  în  modul  de  organizare  a  domeniilor 
de  studiu  şi  aplicarea  criteriilor  de  evaluare.  Până 
în  clasa  a  IV-a,  elevii  învăţă  noţiuni  din  biologie, 
geografie,  chimie,  fizică  şi  educaţie  despre  sănă¬ 
tate  la  o  singură  materie  (subiect  integrat],  numit 
„Enviromenal  and  Natural  Studies”.  în  clasele  a 
V-a  şi  a  Vl-a  se  studiază  biologia  şi  geografia  ca 
discipline  comasate,  ca  abia  în  ultimii  doi  ani  de 
studii  gimnaziale  aceste  două  discipline  sunt  se¬ 
parate  în  planul  de  învăţământ.  Studiul  limbii  ma¬ 
terne  nu  se  reduce  doar  la  însuşirea  cunoştinţe¬ 
lor  specifice  disciplinei,  ci  şi  la  dobândirea  unor 
aptitudini  culturale  (Cultural  Skils) . 

Profesorii  nu  au  pregătirea  necesară  pentru 
predarea  interdisciplinară.  De  asemenea,  e  mini¬ 
malizat  şi  factorul  motivaţional  pentru  derularea 
unor  asemenea  activităţi.  Menţionăm,  în  acest 
context,  că  pentru  profesor  este  important  să  fie 
realizate  obiectivele  stabilite  în  curriculum.  Mai 
există  pentru  cei  cu  o  vechime  în  domeniu  şi  o 
hiperancorare  într-o  rutină  pe  care  o  repetă,  an 
de  an,  de  la  o  clasă  la  alta.  Desigur,  sunt  şi  cadre 
didactice  pentru  care  manualul  este  doar  un  in¬ 
strument  auxiliar  ce  lasă  loc  pentru  discursuri  şi 
discuţii  libere,  pentru  experimente  sau  cercetări 
şi  care  fiecare  lecţie  o  transformă  în  prilej  de  a 
forma  personalităţi. 

Mediul  şcolar  nu  promovează  interdiscipli¬ 
naritatea,  cauza  fiind  numărul  mare  de  elevi  din 
clasă,  necesitatea  alocării  timpului  suplimentar 
pentru  integrarea  de  conţinuturi,  accesul  limitat 
la  calculatoare  sau  dispozitive  inteligente.  Mai 
luăm  în  calcul  şi  presiunea  părinţilor  asupra  pro¬ 
fesorilor,  în  sensul  obţinerii  de  performanţă,  pe 
care  ei  o  consideră  sinonimă  cu  nota  maximă  la 
concursuri,  olimpiade  sau  testări  naţionale.  în 
consecinţă,  profesorii  utilizează  frecvent  meto¬ 
dele  clasice  de  predare. 

Problemele  cu  caracter  interdisciplinar  sunt 
incluse  în  manualele  de  matematică,  de  fizică  atât 
pentru  gimnaziu,  cât  şi  pentru  liceu,  însă  ar  fi  bine, 
ca  ponderea  lor  să  fie  mai  mare.  Spre  exemplu,  în 
manualul  de  matematică  de  clasa  a  şaptea,  dintre 
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960  de  probleme  şi  exerciţii,  doar  14  au  caracter 
interdisciplinar,  ceea  ce  constituie  aproximativ 
1,5%.  în  opinia  noastră,  ar  trebui  să  existe  circa 
10  %- 15%  la  acest  capitol. 

Indubitabil  că  obstacolele  enumerate  sunt  in¬ 
compatibile  cu  promovarea  interdisciplinarităţii 
la  scară  largă.  în  consecinţă,  profesorii  utilizează 
frecvent  metodele  clasice  de  predare.  Pentru  a 
schimba  situaţia,  este  necesară  reforma  curricu- 
lumului,  sprijinul  metodic  pentru  profesori  prin 
cursuri,  materiale,  informaţii  ajutătoare,  moder¬ 
nizarea  şi  dotarea  corespunzătoare  a  sălilor  de 
clasă. 

Pentru  exemplificarea  celor  expuse,  vom  ana¬ 
liza  o  problemă  la  matematică  din  ciclul  gimna¬ 
zial,  ce  se  rezolvă  şi  prin  aplicarea  cunoştinţelor 
din  chimie. 

Problemă: 

736  de  ml  de  soluţie  de  iod  are  concentraţia  de 
16%.  Câţi  ml  de  alcool  e  necesar  de  adăugat  pentru 
a  obţine  o  soluţie  de  iod  cu  o  concentraţie  de  10%? 

Rezolvare  : 

Metoda  I. 

Aflăm  cât  iod  se  conţine  în  736  ml  de  soluţie. 

736  x  0,16=117,76  ml 

Notăm  prin  x  -  volumul  de  alcool  necesar  pen¬ 
tru  a  obţine  soluţia  de  10%.  Rezultă  că  obţinem 
ecuaţia: 

(736+x]0, 1=117, 76.  Rezolvând  această 

ecuaţie  obţinem  că  x=441,6ml. 

Răspuns:  441,6  ml. 


Metoda  II. 

Notăm  prin  x  -  volumul  soluţiei  de  10%.  Re¬ 
zultă  proporţia  736:x=10:16  ,  de  aici  avem  urmă¬ 
toarele: 

x=1177,6  ml. 

1177, 6ml  -  736ml=441,6  ml 

Răspuns  :  441,6  ml. 

Metoda  III. 

Vom  utiliza  următoarea  formulă  din  chimie: 
10%=[(masa  sol.  de  iod):(  x+736]]100%. 

De  aici  obţinem  că  x=1177, 6-736=441, 6  ml. 

Răspuns  :  441,6  ml. 

în  concluzie,  atragem  atenţia  asupra  ur¬ 
mătoarelor  chestiuni  de  importanţă  majoră  în 
educaţie: 

Interdisciplinaritatea  oferă  o  imagine  unita¬ 
ră  asupra  fenomenelor  şi  proceselor  studiate  în 
cadrul  diferitelor  discipline  de  învăţământ  şi  care 
permite  contextualizarea  şi  aplicarea  cunoştinţe¬ 
lor  dobândite. 

Corelarea  cunoştinţelor  de  la  diferite  discipli¬ 
ne  contribuie  substanţial  la  instruirea  excelentă  a 
elevilor,  la  formarea  şi  flexibilizarea  gândirii.  Pen¬ 
tru  copiii  dotaţi  este  necesară  introducerea  unui 
curs  opţional,  la  care  ei  ar  putea  opera  cu  unele 
conţinuturi  complexe  vizând  acest  aspect.  Conţi¬ 
nuturile  cu  caracter  interdisciplinar  vor  forma 
competenţe  de  transfer,  dar  şi  oportunităţi  pentru 
formarea  de  aptitudini  creative.  în  acest  context, 
menţionăm  rolul  esenţial  al  profesorilor  în  facili¬ 
tarea  creativităţii,  pregătirea  psihopedagogică  şi 
profesională  a  copiilor  şi  tinerilor. 
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Abstract.  The  school  discipline,  Biology  is  part  ofthefield  of  natural  Sciences,  and  the  experiment  becomes  a 
method  of  studying  and  evaluating  them,  also  the  stages  and  criteriafor  evaluating  the  didactic  experiment 
are  described .  And  as  a  product,  the  didactic  experiment  can  be  measured  or  evaluated  ,the  competence  of 
scientific  knowledge. 

Keywords:  school  curriculum,  assessment,  competence  of  scientific  knowledge,  teaching  experiment. 


Rezumat:  Disciplina  şcolară  Biologia  face  parte  din  domeniul  ştiinţelor  naturale,  iar  experimentul  devine  me¬ 
todă  de  studiere  şi  evaluare  a  acesteia,  de  asemenea,  sunt  descrise  etapele  şi  criteriile  de  evaluare  a  experimen¬ 
tului  didactic.  în  calitate  de  produs,  experimentul  didactic  poate  măsura/evalua  competenţa  de  cunoaştere 
ştiinţifică. 

Cuvinte-cheie:  curriculum  şcolar,  evaluare,  competenţa  de  cunoaştere  ştiinţifică,  experiment  didactic. 


Curriculumul  şcolar  este  suportul  de  bază  al 
învăţării  şi  educaţiei,  motiv  din  care  se  află  în  pro¬ 
ces  continuu  de  schimbări  şi  transformări,  care 
la  rândul  lor  sunt  determinate  de  anumiţi  factori 
dominanţi.  Cea  mai  mare  schimbare  cu  impact  di¬ 
rect  asupra  şcolii/învăţământului  constituie  dez¬ 
voltarea  rapidă  a  societăţii. 

A  devenit  un  nonsens  bombardamentul  elevi¬ 
lor  cu  informaţii,  care  nu-i  ajută  să  înveţe  cum  să 
trăiască.  Reieşind  din  aceste  considerente,  şcoa¬ 
la  trebuie  să-i  pregătească  pe  copii  prin  dezvol¬ 
tarea  unor  calităţi  precum  mobilitate,  dinamism, 
constructivism  etc.  la  schimbările  din  societate/ 
lume.  Or,  dinamica  societăţii  umane  per  ansamblu 
exercită  influenţă  importantă  în  evoluţia  curricu- 
lumului  şcolar  [1], 

Achiziţiile  teoretice  şi  practice  asigură  mani¬ 
festarea/demonstrarea  competenţei  şcolare,  în 
cazul  dat  -  a  competenţei  de  cunoaştere  ştiin¬ 
ţifică.  Competenţa  de  cunoaştere  ştiinţifică  re¬ 
prezintă  un  sistem  integrat  de  resurse  interne  ale 
elevului,  axate  pe  interacţiuni  ale  raţionamen¬ 
tului  dialectic,  gândirii  epistemologice,  utilizării 
adecvate  a  limbajului  ştiinţific  şi  realizate  prin 
comportamente  adecvate,  în  vederea  rezolvării 


unor  situaţii  semnificative  modelate  pedagogic 
sau  reale  [2],  Evaluarea  competenţei  şcolare  pre¬ 
supune  o  apreciere  complexă  a  copilului,  iar  copul 
principal  al  evaluării  nu  este  atât  notarea,  cât  sti¬ 
mularea  efortului  de  învăţare.  Alternarea  şi  com¬ 
pletarea  metodelor  tradiţionale  cu  cele  alternati¬ 
ve/complementare  devine  o  necesitate. 

Punctul  de  plecare  în  elaborarea  metodologiei 
de  evaluare  constă  în  varietatea  obiectivelor  pe¬ 
dagogice  corelate  cu  cele  trei  laturi  ale  persona¬ 
lităţii  elevului:  cognitiv,  afectiv,  psihomotor  [9], 
în  prezent  un  accent  important  se  pune  pe  eva¬ 
luarea  domeniului  cognitiv  sau  de  cunoaştere  şi 
mai  puţin  pe  celelalte  două  domenii  importante 
-  afectiv  (valori,  sentimente,  relaţii]  şi  psihomotor 
[deprinderi]. 

Abordarea  procesului  educaţional  din  perspec¬ 
tiva  formării  competenţelor  facilitează  îmbinarea 
cerinţelor  şcolii  şi  ale  vieţii,  fapt  ce  va  permite 
evaluarea  unui  produs  real,  necesar,  realizat  de 
elev.  Mai  mult  decât  atât,  evaluarea  competenţei 
asigură  o  apreciere  individuală  a  fiecărui  elev  în 
raport  cu  ritmul  său  de  lucru,  cu  disponibilităţile 
sale  fizice  şi  intelectuale,  fără  concurenţă  şi  ierar¬ 
hizare  care  să-l  inhibe.  Ţinând  cont  de  faptul  că 
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şcolarul  e  o  personalitate  în  devenire,  rolul  eva¬ 
luării  în  formarea/dezvoltarea  personalităţii  care 
în  mare  măsură  depinde  de  atitudinea  celor  din 
jur,  are  un  impact  psihologic  decisiv  asupra  viito¬ 
rului  succes  al  acestuia  [2], 

Evaluarea  competenţei  de  cunoaştere  ştiin¬ 
ţifică  poate  fi  realizată  atât  ca  proces,  cât  şi  ca 
produs.  Autorii  N.  M.  Florea  şi  A.  M.  Ţăranu  consi¬ 
deră  că  evaluarea  în  procesul  cunoaşterii  permite 
emiterea  unor  judecăţi  de  valoare  asupra  reali¬ 
tăţii  complexe  şi  dinamice,  iar,  în  cazul  evaluării 
produsului,  judecata  de  valoare  urmăreşte  ceva 
concret:  realizarea  unui  experiment,  a  unei  comu¬ 
nicări  ştiinţifice,  a  unui  proiect,  rezolvarea  unei 
situaţii-problemă  etc.  [7], 

Nivelul  de  cunoaştere  al  elevilor  se  rezumă  nu 
doar  la  acumularea  de  cunoştinţe,  ci  şi  la  aplica¬ 
rea  acestora  în  noi  demersuri  cognitive  şi  în  acti¬ 
vităţi  practice  [5],  Valoarea  cunoştinţelor  constă 
în  investigaţie,  activităţi  practice,  rezolvări  de 
probleme.  Astfel,  procesul  de  evaluare  implică 
atât  evaluarea  cunoştinţelor  achiziţionate,  cât  şi 
aplicabilitatea  acestora  în  activităţi  practice. 

Evaluarea  competenţei  şcolare/de  cunoaştere 
ştiinţifică  comportă  un  caracter  complex.  în  afa¬ 
ră  de  componenta  cognitivă  mai  include  şi  pe  cea 
comportamentală  -  sistemul  de  capacităţi  mora¬ 
le,  sociale,  care  îi  vor  permite  elevului  să  se  ori¬ 
enteze  în  situaţiile  din  viaţa  reală.  Competenţa 
şcolară  reprezintă  finalitatea  procesului  educaţi¬ 
onal  şi  concomitent  -  „obiect”  al  evaluării.  Aceasta 
trebuie  demonstrată  în  situaţii  concrete,  iar  pen¬ 
tru  a  fi  evaluată,  elevul  trebuie  să  demonstreze  că 
este  capabil  să  pună  în  practică,  să  valorifice  ceea 
ce  a  învăţat.  Obiectivul  primordial  al  activităţilor 
practice  la  biologie  constă  în  provocarea,  recon¬ 
stituirea  şi  modificarea  de  către  elevi  a  unor  feno¬ 
mene  ale  realităţii,  în  scopul  observării  lor,  desco¬ 
peririi  şi  studierii  legilor  care  stau  la  baza  acestor 
fenomene  [4],  în  acest  context,  experimentul  are 
drept  scop  stabilirea  şi  demonstrarea  de  către 
elev  a  unui  adevăr. 

Autorul  M.  Călin  menţionează  că  Biologia,  Chi¬ 
mia  şi  Fizica  sunt  discipline  ale  naturii,  în  tradiţia 
empirică  a  cunoaşterii  considerate  un  model  ex¬ 
perimental,  iar  fenomenele  naturale  sunt  înţelese 
prin  experienţă  şi  observaţii  personale  [6],  Iar  J. 
Piaget  este  de  părerea  că  şcoala  trebuie  să  dez¬ 
volte  şi  să  orienteze  capacităţi  pentru  a  realiza  o 
educaţie  în  spirit  experimental  şi  o  învăţare  a  şti¬ 


inţelor  naturii,  bazată  mai  mult  pe  căutare  şi  des¬ 
coperire  decât  pe  repetare  [8], 

Despre  importanţa  experimentului  în  procesul 
educaţional  ne  spune  şi  mottoul:  Ascult  şi...  uit, 
Văd  ...  şi  ţin  minte,  Fac  şi...  înţeleg,  care  vine  din 
străvechea  înţelepciune  chinezească.  Chiar  dacă 
elevul  aude  şi  vede,  va  înţelege  şi  cunoaşte  numai 
dacă  „va  face  şi  va  înţelege”,  adică  dacă  fac  -  acţio¬ 
nez  [3],  Deci,  copilul  când  acţionează  înseamnă  că 
cunoaşte  şi  înţelege  prin  activităţi  personale  rea¬ 
lizarea  experimentului.  în  calitate  de  produs  prin 
care  se  poate  măsura/evalua  competenţa  de  cu¬ 
noaştere  ştiinţifică  specifică  disciplinelor  ştiinţe¬ 
lor  naturale  este  şi  experimentul  ştiinţific.  Acesta 
poate  fi  evaluat  atât  în  proces,  cât  şi  la  finele  uni¬ 
tăţii  de  învăţare  ca  produs  finit/brut. 

Desfăşurarea  unui  experiment  constă  din  mai 
multe  etape,  pe  care  le  prezentăm  în  schema  de 
mai  jos: 


Prin  urmare,  evaluarea  devine  una  complexă  şi 
necesită  evaluarea  fiecărei  etape: 

1.  Alcătuirea  unui  algoritm  de  lucru  al  activi¬ 
tăţii  practice; 

2.  Realizarea  experimentului:  utilajul,  prepa¬ 
rate  microscopice,  substanţe,  condiţiile  de 
realizare; 

3.  Observarea,  măsurarea,  înregistrarea  datelor; 

4.  Prelucrarea  rezultatelor  obţinute  şi  formu¬ 
larea  concluziilor; 

5.  Transfer  (integrare)  -  transferul/integrarea 
cunoştinţelor  în  alte  domenii  de  activitate. 

Evaluarea  fiecărei  etape  se  consideră  o  evalua¬ 
re  corectă/avantajoasă  deoarece: 
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-  sunt  evaluate  toate  aspectele  activităţii 
practice; 

-  se  identifică  nivelul  atins  de  elev  în  manifes¬ 
tarea  capacităţilor. 

De  asemenea,  probele  practice  asigură  evalua¬ 
rea  directă  a  unor  trăsături  cum  ar  fi:  flexibilita¬ 
tea,  inventivitatea,  perseverenţa  şi  creativitatea. 
De  aceea,  valoarea  lor  depinde  în  mare  parte  de 
măsura  în  care  pot  simula  condiţiile  de  activita¬ 
te  din  „viaţa  reală”[apud.7].  Astfel,  activităţile 


practice/experimentale  constituie  un  factor  de 
creştere  a  motivaţiei  elevilor  în  studiul  ştiinţelor 
naturii,  sporeşte  entuziasmul  lor  de  cunoaştere, 
contribuie  la  dezvoltarea  capacităţilor  şi  aptitu¬ 
dinilor  acestora.  La  evaluarea  experimentului  ca 
produs  finit  se  impune  o  creştere  a  obiectivitătii, 
adică  conform  unor  criterii  şi  descriptori  bine  de¬ 
terminaţi. 

Propunem  în  continuare  un  tabel  ce  reflectă 
etapele  şi  criteriile  de  evaluare  a  experimentului 
la  biologie: 


Etapele 

experimentului 

Criteriile  de  evaluare 

Barem/ 

punctai 

I.  Planificarea/ 

algoritmul 

experimentului. 

1.  Să  formuleze  şi  să  elaboreze  o  problemă. 

2.  Să  formuleze  o  ipoteză. 

3.  Să  descrie  algoritmul  experimentului. 

4.  Să  selecteze  utilajul  şi  materialele  necesare. 

5.  Să  acumuleze  informaţiile  necesare  în  proiectarea  lucrării 
practice. 

2p 

1P 

2p 

1P 

2p 

8  puncte 

II.  Realizarea 
experimentului 

1.  Să  verifice  materialele. 

2.  Să  utilizeze  corect  ustensilele  de  laborator. 

3.  Să  respecte  regulile  de  lucru  şi  securitate. 

4.  Să  realizeze  sarcinile  şi  instrucţiunile  conform  algoritmului. 

1P 

1P 

1P 

1P 

4  puncte 

III.  Observarea, 
măsurarea, 
înregistrarea  datelor. 

1.  Să  efectueze  observaţii  calitative  şi  cantitative. 

2.  Să  noteze  observaţiile. 

3.  Să  identifice  posibilele  soluţii  la  problema  formulată. 

4.  Să  selecteze,  să  studieze,  să  ordoneze  datele  obţinute. 

5.  Să  calculeze  diferite  mărimi. 

6.  Să  evidenţieze  şi  să  corecteze  erorile. 

7.  Să  alcătuiască  şi  să  utilizeze  diagrame,  tabele. 

8.  Să  înregistreze  rezultatele  obţinute. 

2p 

1P 

2p 

2p 

1P 

1P 

2p 

1P 

12  puncte 

IV.  Prelucrarea 
rezultatelor  obţinute 
şi  formularea 
concluziilor. 

1.  Să  interpreteze  rezultatele  obţinute. 

2.  Să  reprezinte  rezultatele  în  formă  de:  schiţe,  grafice,  tabele, 
diagrame. 

3.  Să  formuleze  concluzii. 

4.  Să  compare  rezultatele  cu  datele  obţinute  sau  cu  date  din 
literatura  de  specialitate. 

5.  Să  scrie  un  raport. 

2p 

2p 

2p 

2p 

2p 

10  puncte 

V.T  ransfer/integrare 

1.  Să  stabilească  domeniile  de  valabilitate  a  rezultatelor 
experimentului. 

2.  Să  aplice  legile,  metodele,  tehnicile  de  lucru  utilizate. 

3.  Să  adapteze  şi  să  transpună  rezultatele  în  situaţii  noi,  similare 
sau  modelate. 

4.  Să  dezvolte  abilităţi  de  investigare  experimentală 
independentă. 

5.  Să  explice  unele  fenomene  mai  complexe  din  natură. 

2p 

1P 

2p 

2p 

2p 

9  puncte 

Total  puncte 

43  puncte 
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de  cunoaştere  ştiinţifică 


Evaluarea  fiecărei  etape  a  experimentului 
permite  elevului  să  găsească  şi  să  conştientizeze 
diferite  modalităţi  în  ce  priveşte  desfăşurarea  ac¬ 
tivităţii  practice,  nu  numai  că  va  demonstra  con¬ 
vingător,  dar  şi  în  cunoştinţă  de  cauză  îl  va  pre¬ 
zenta  după  schema:  scopul  experimentului  -  for¬ 
mularea  ipotezei  -  desfăşurarea  experimentului 
şi  observarea  -  conştientizarea  rezultatelor  expe¬ 
rimentului  -  compararea  rezultatelor  cu  ipoteza 
-  concluzii. 

Acest  demers  provoacă  discuţie  între  elevi, 
când  aceştia  îşi  manifestă  cunoştinţele  formate  şi 
conştientizate.  Dacă  cunoştinţele  nu  vor  prezenta 
un  produs  propriu  al  activităţii  elevului,  dar  vor 
reda  doar  un  rezultat  al  memoriei  sale,  atunci  ca¬ 
racterul  formal  al  cunoştinţelor  va  fi  evident. 

Din  cele  expuse,  putem  formula  următoarele 
concluzii: 

1.  Reconceperea  unui  nou  sistem  de  evaluare 
a  rezultatelor  şcolare  se  bazează  pe  complexul 
teoretico-metodologic  din  perspectiva  abordării 
competenţei  şcolare,  care  va  permite  atât  relevan¬ 
ţa  mecanismelor  de  evaluare  calitativă  şi  eficien¬ 
tă,  cât  şi  a  metodologiei  complexe  de  evaluare  a 
rezultatelor/produselor  şcolare. 


2.  Eficienţa  activităţii  de  evaluare  poate  fi  de¬ 
terminată  prin: 

-  Aplicarea  diferitor  forme,  metode  de  eva¬ 
luare,  care  vor  asigura  creşterea  interesului 
la  elevi  faţă  de  acestea,  precum  şi  faţă  de  re¬ 
zultate; 

-  Desfăşurarea  sistematică  a  evaluării  la  toate 
etapele  procesului  educaţional,  combinarea 
acesteia  cu  alte  activităţi  ale  elevilor; 

-  Cerinţe  unice  pentru  toţi  actorii  din  siste¬ 
mul  educaţional,  care  desfăşoară  şi  realizea¬ 
ză  evaluarea  rezultatelor  şcolare; 

-  Abordarea  diferenţiată  a  evaluării  şcolare, 
ţinând  cont  de  particularităţile  individuale 
ale  elevilor,  iar  acestea  determină  aplicarea 
diverselor  metode  în  desfăşurarea  activi¬ 
tăţii  de  evaluare; 

-  Perfecţionarea  permanentă  a  evaluării, 
având  în  vedere  factorul  motivant  al  elevilor 
în  procesul  învăţării,  precum  şi  în  atingerea 
obiectivelor  educaţionale  propuse. 
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VALUES  AND  PRINCIPLES  OF  THE  ASSESSMENT  OF  SCHOOL  COMPETENCES 

IN  PRIMARY  EDUCATION 

Abstract.  The  article  highlights,  by  referring  to  the  concept  of  «assessment»  as  a  Science  ofvalue,  the  system 
of  educaţional  values  and  principles  on  which  the  process  of  assessing  the  transdisciplinarycompetences  in 
primary  education  is  based.  The  value  system  of  the  assessment  of  the  transdisciplinary  competences  technology 
is  presented  in  a  methodological  context,  in  accordance  with  the  profile  of  the  primary  school  graduate.  It 
emphasizes  the  importance  of  observing  the  classical  teaching  principles  in  the  process  of  assessment  of  the 
transdisciplinarycompetences  in  primary  education,  as  truths  scientifically  based  on  psycho-pedagogical  and 
gnoseological  data.  The  article  highlights  and  analyzes  the  principles  relevant  to  the  process  of  assessment  of 
transdisciplinarycompetences  in  primary  education. 

Keywords:  values,  principles,  assessment  of  the  transdisciplinary  competences,  integrality,  holism,  feedback, 
continuity. 

Rezumat:  Prin  raportare  la  conceptul  de  „evaluare"  ca  ştiinţă  a  valorii,  articolul  elucidează  sistemul  de  valori 
şi  principii  pe  care  se  întemeiază  procesul  de  evaluare  a  competenţelor  în  învăţământul  primar.  Se  prezintă 
sistemul  de  valori  şi  tehnologia  evaluării  competenţelor  elevilor  în  învăţământul  primar,  în  concordanţă  cu 
profilul  absolventului  claselor  primare.  Se  punctează  importanţa  respectării  principiilor  didactice  clasice 
în  procesul  evaluării  competenţelor  în  învăţământul  primar,  ca  adevăruri  fundamentate  ştiinţific  pe  date 
psihopedagogice  şi  gnoseologice,  precum  şi  a  principiilor  specifice  procesului  de  verificare  a  competenţelor 
elevilor  în  învăţământul  primar. 

Cuvinte-cheie:  valori,  principii,  evaluarea  competenţelor  transdisciplinare,  integralitate,  holism,  feedback, 
continuitate. 

de  valori  care  ghidează  procesul  de  evaluare  a 
competenţelor  transdisciplinare  în  învăţământul 
primar  include: 

1.  Valori  general-umane,  care  sunt  valorile 
fundamentale  ale  omenirii:  viaţă,  adevăr, 
frumos,  dreptate,  libertate,  sacru  etc. 

2.  Valori  specifice  naţionale:  ţara,  poporul, 
simbolica  statutului  (imn,  stemă,  drapel), 
limbă  naţională,  conştiinţă  naţională,  istoria 
naţională,  cultura  naţională,  credinţa, 
tradiţiile,  arta  populară  etc. 

3.  Valori  educaţionale  stabilite  pe 
dimensiunile  educaţiei:  intelectuale,  morale, 
estetice,  fizice,  tehnologice  etc. 

4.  Valori  curriculare  fixate  pe  arii 
curriculare  şi/sau  discipline:  competenţe-cheie 
/transversale  /  transdisciplinare;  competenţe 


Cunoaşterea  prin  valori  conferă  eficienţă 
oricărui  sistem  educaţional,  fiind  şi  prerogativa 
procesului  de  evaluare  a  competenţelor 
transdisciplinare  în  învăţământul  primar 
(ECTÎP).  Or,  însăşi  evaluarea,  potrivit  definiţiilor 
actuale,  reprezintă  o  ştiinţă  a  valorii  „a  emite 
judecăţi  de  valoare  despre  procesul  şi  produsul 
învăţării  elevului,  pe  baza  unor  criterii 
calitative  prestabilite”  [28,  p.308].  Procesul  de 
evaluare  a  competenţelor  transdisciplinare  în 
învăţământul  primar  reprezintă  unul  dintre 
elementele  fundamentale  ale  formării  integrale  a 
personalităţii  şcolarului  mic  şi  reclamă  stabilirea 
sistemului  de  valori  şi  principii  educaţionale,  ce 
va  asigura  o  educaţie  în  spiritul  umanismului, 
în  contextul  problemei  investigate,  sistemul 
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în  învăţământul  primar 


specifice  disciplinelor  şcolare;  unităţi  de  compe¬ 
tenţe;  unităţi  de  conţinut;  activităţi  de  învăţare  şi 
produse  şcolare  recomandate  etc. 

5.  Valori  instrumentale:  cunoştinţe,  capaci¬ 
tăţi,  atitudini,  abilităţi/  competenţe  de  tip 
comunicativ,  tehnologic  etc. 

6.  Valori  colective:  ale  clasei,  ale  grupului  de 
elevi,  ale  grupurilor  sociale  /  prosociale,  ale 


familiei  etc. 

7.  Valori  individuale,  care  sunt  definitorii 
pentru  orice  fiinţă  umană:  identitatea,  fami¬ 
lia,  credinţa,  prietenii,  educaţia,  preferinţele, 
dragostea,  cariera,  timpul  liber,  integritatea, 
demnitatea,  igiena  personală,  stilul  indivi¬ 
dual,  sănătatea,  imaginea  de  sine,  gândirea 
critică,  autodisciplina  etc.  [7], 


Aria  curriculară  Limbă  şi  comunicare 


•Limba  şi  literatura  română.  Atitudine  pozitivă,  atenţie  şi  concentrare;  abordare  eficientă 
în  diferite  contexte  de  comunicare;  citire  corectă,  conştientă,  cursivă  şi  expresivă;  tendinţe 
de  autocontrol  şi  atitudine  creativă;  tendinţe  de  conduită  autonomă;  interes  şi  preferinţe 
pentru  lectură. 

•Limba  străină  I.  Curiozitate  pentru  valorizarea  limbii  ca  sistem;  creativitate  pentru 
funcţionarea  limbii  în  cadrul  unui  contact  social;  corectitudine  şi  coerenţă  în  structurarea 
mesajului;  interes  şi  respect  pentru  valorile  altei  culturi. 


Aria  curriculară  Matematică  şi  Ştiinţe 


•Matematică.  Corectitudine  şi  coerenţă  în  utilizarea  conceptelor  şi  a  limbajului  matematic; 
atenţie  şi  interes  pentru  calcul  corect,  raţional,  fluent;  valorizarea  gândirii  critice  pentru 
adoptarea  unui  plan  pertinent  în  rezolvarea  problemelor;  curiozitate  şi  creativitate  în 
integrarea  achiziţiilor  matematice  cu  cele  din  alte  domenii. 

•Ştiinţe.  Corectitudine  şi  coerenţă  în  utilizarea  terminologiei  specifice;  curiozitate  şi  interes 
în  valorificarea  metodelor  şi  instrumentelor  specifice  de  colectare  şi  organizare  a 
rezultatelor;  atitudine  critică  şi  creativă;  interes  pentru  promovarea  activă  a  valorilor  de 
mediu  şi  a  unui  mod  sănătos  de  viaţă. 


a  cumculara  Educaţie  socioumanistica 


•Istoria  românilor  şi  universală.  Interes  şi  atitudine  pozitivă  pentru  cunoaşterea  lumii  şi  a 
sinelui  prin  istorie;  deschidere  pentru  explorarea  surselor  istorice;  respect  faţă  de  tradiţiile, 
obiceiurile,  valorile  neamului  şi  ale  popoarelor  lumii. 

•Educaţia  moral-spirituală.  Atitudine  pozitivă  şi  responsabilă  faţă  de  sine  şi  cei  din  jur; 
atitudine  critică  şi  comunicare  asertivă;  tendinţe  spre  virtuţi  moral-spirituale. 


Aria  curriculară  Arte 


•Educaţia  muzicală.  Interes  pentru  cunoaşterea  sinelui  şi  a  lumii  prin  arte;  atitudine  creativă 
în  valorificarea  elementelor  limbajului  muzical;  respect  pentru  valorile  culturii  naţionale  şi 
universale. 

•Educaţia  plastică.  Curiozitate  şi  admiraţie  pentru  frumosul  din  viaţă  şi  artă;  interes  pentru 
creativitate  şi  gust  estetic  în  exprimarea  sinelui;  respect  faţă  de  valorile  naţionale  şi  cele  ale 
altor  culturi. 


Ana  ciimculară  Sport 


•Educaţia  fizică.  Interes  pentru  cunoaşterea  şi  dezvoltarea  propriului  organism,  practicarea 
unui  mod  sănătos  de  viaţă;  interes  pentru  sporirea  potenţialului  motric;  implicare  şi  dorinţă 
de  a-şi  ajuta  colegii  în  activităţi  motrice  educaţionale,  competiţionale  şi  recreative. 


Aria  curriculară  Tehnologii 


•Educaţia  tehnologică.  Curiozitate  şi  interes  pentru  inovaţii;  motivaţie  pentru  creativitate  şi 
gust  estetic;  corectitudine,  adecvare  şi  respect  pentru  etica  mediilor  virtuale;  grijă  pentru 
mediul  natural  şi  cei  din  jur. 


Aria  curriculară  Consiliere  şi  dezvoltare  personală 


•Dezvoltarea  personală.  încredere  în  forţele  proprii  şi  atitudine  pozitivă;  integritate  şi 
responsabilitate;  interes  şi  implicare  în  activităţi  de  menţinere  a  sănătăţii  proprii  şi  a  celor 
din  jur;  atitudine  pozitivă  faţă  de  dezvoltarea  personală  şi  învăţare  ca  muncă  de  bază  a 
elevului;  atenţie  şi  atitudine  responsabilă  faţă  de  sine  şi  cei  din  jur. 


Figurai.  Valorile  dominante,  profilate  prin  competenţele  specifice  ale  disciplinelor 
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DIDACTICA  DISCIPLINELOR  ŞCOLARE 


Principiul  integralităţii 


Principiul  centrării  pe  personalitatea  celui 
educat  (evaluat) 


Principiul  corelaţiei  predare-învăţare- 
evaluare 


Principiul  autenticităţii  evaluării 


Principiul  continuităţii 


Principiul  asigurării  obiectivităţii  evaluării 


Figura  2.  Principiile  ECTÎP 


Pe  plan  metodologic,  procesul  ECTÎP  îşi  decla¬ 
ră  în  mod  clar  priorităţile  pentru  un  sistem  de  va¬ 
lori,  în  concordanţă  cu  profilul  absolventului  cla¬ 
selor  primare,  stabilit  în  documentele  de  politici 
educaţionale  [12, 16]  (Figura  1). 

Desigur,  desfăşurarea  procesului  de  evaluare  a 
competenţelor  transdisciplinare  în  învăţământul 
primar  impune,  mai  ales  în  zona  practic-acţio- 
nală,  respectarea  principiilor  didactice  ca  „ade¬ 
văruri  fundamentale  cu  valoare  normativă,  care 
stau  la  baza  proiectării,  organizării  şi  desfăşurării 
activităţilor  de  predare-învăţare-evaluare”  [24,  p. 
245],  Ştiinţific  fundamentate  pe  datele  psihope- 
dagogice  şi  gnoseologice  ale  părintelui  pedagogiei 
J.  A.  Comenius  [13],  iar  ulterior  de  către  alţi  cerce¬ 
tători,  I.  Cerghit  [8],  M.  Ionescu,  I.  T.  Radu[21],  S. 
Cristea  [15],  M.  Stanciu  [31],  I.  0.  Pânişoară  [27], 
E.  Creţu  [14]  ş.a.,  principiile  didactice  servesc 
drept  îndrumar  în  proiectarea  şi  realizarea  pro¬ 
cesului  educaţional  în  general,  şi  a  evaluării  com¬ 
petenţelor  transdisciplinare  în  particular. 

Totodată,  concepţia  ECTÎP  vizează  şi  valorifica¬ 
rea  unor  principii  particulare,  raportate  la  exigen¬ 
ţele  recentelor  reforme  educaţionale  (Figura  2). 

1.  Principiul  integralităţii  -  principiu-cheie 
în  evaluarea  competenţelor  transdisciplinare 
în  învăţământul  primar. 

Concepţie  creată  în  biologie,  la  sfârşitul  seco¬ 
lului  XIX  de  ].  C.  Smuts  (1870-1950],  în  opoziţie 
cu  mecanismul  atomar  (asociaţionist),  holismul 
susţine  principiul  primatului  întregului  asup¬ 


ra  părţilor  şi  al  ireductibilităţii  lui  la  suma  ele¬ 
mentelor  componente,  ca  factor  integrator  [4], 
în  Dicţionarul  de  filosofie  (1999],  coordonator 
S.  Blackburn,  holismul  este  prezentat  drept  „ori¬ 
ce  doctrină  care  subliniază  prioritatea  întregului 
asupra  părţilor  lui”  [3,  p.185].  După  cum  obser¬ 
vă  L.  Ciolan,  holismul  este  o  teorie  care  sublinia¬ 
ză  relaţiile  structurale  şi/sau  funcţionale  dintre 
părţi  şi  întreg,  renunţând  la  focalizarea  exclusivă 
pe  elementele  separate  ale  unui  sistem.  Procedura 
de  lucru  a  holismului  implică  reconstrucţia  „de  jos 
în  sus",  încercând  să  valorifice  informaţiile  care 
se  pierd  prin  spargerea  întregului  în  părţi  com¬ 
ponente  (procedură  specifică  reducţionismului]. 
Holismul  înseamnă  ireductibilitatea  întregului  la 
părţile  componente,  superioritatea  (nu  neapărat 
cantitativă]  a  ansamblului  faţă  de  suma  părţilor  şi 
viziunea  integrală  şi  integrată  asupra  obiectelor, 
fenomenelor  sau  proceselor  studiate  [11,  p.117]. 
Termenul  integrare  etimologic  provine  din 
cuvintele  latine  integro,  integrare,  respectiv  inte- 
gratio,  integrationis,  utilizate  cu  sensul  de  a  reno¬ 
va,  a  restabili,  a  completa,  a  îngloba,  altfel  spus,  a 
pune  la  un  loc  mai  multe  părţi  într-un  tot  unitar, 
elementele  constitutive  devenind  părţi  integran¬ 
te,  iar  produsul  fiind  unul  superior  părţilor.  Exis¬ 
tă  mai  multe  derivate  de  la  integrare:  integrat, 
indică  rezultatul  acţiunii  de  a  integra  şi  înseamnă 
înglobat,  inclus  într-un  tot  întreg[5,  6,  11];  inte¬ 
grare,  indică  acţiunea  de  a  (se]  integra  şi  rezulta¬ 
tul  ei;  încorporare  într-un  tot;  reunire  a  mai  multe 
părţi  într-un  singur  tot  [9,  p.491]. 
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L.  Ciolan  precizează  că  a  integra,  înseamnă  a 
coordona,  a  îmbina,  a  aduce  împreună  părţi  se¬ 
parate  într-un  întreg  funcţional,  unitar,  armoni¬ 
os.  Prin  integrare  înţelegem  procesul  şi  rezultatul 
procesului  prin  care  un  element  nou  devine  parte 
integrantă  a  unui  ansamblu  existent;  sinonimele 
pentru  integrare  sunt:  fuziune,  armonizare,  în¬ 
corporare,  unificare  şi  coeziune[  11,  p. 115-116], 
în  opinia  lui  A.  Mucchielli,  integralitatea  este 
o  totalitate  complexă  constituită  din  unităţi  ele¬ 
mentare  între  care  există  o  reţea  de  relaţii  care 
se  solidarizează  şi  este  legată  de  prima  operaţie  a 
minţii,  fiind  un  model  de  cunoaştere  [22], 

Din  perspectivă  educaţională,  T.  Callo  defineşte 
integralitatea,  ca  „fapt  pedagogic  de  cultură,  prin 
următoarea  formulă:  un  concept  care  desemnea¬ 
ză  starea  de  a  fi  o  totalitate  a  unor  părţi  integran¬ 
te  (idei  sau  componente  ale  ideilor],  divizibilă  în 
părţi  autonome,  superioară  componentelor,  dar 
dependentă  de  mediul  integrator,  care  produce 
efecte  mai  bune,  manifestate  într-o  anumită  en¬ 
titate”  [6,  p.  9], 

Dacă  vorbim  despre  etapele  integralizării,  este 
firesc  ca  liniile  de  demarcaţie  dintre  acestea  să  fie 
mobile  şi  permiabile.  Integrarea  este  un  proces 
dinamic,  ce  se  poate  „mişca”  cu  uşurinţă  de  la  un 
nivel  la  altul,  de  la  o  treaptă  la  alta  a  continuumu- 
lui.  Raţionalitatea  analitică  a  abordării  holistice, 
după  L.  Ciolan  [11,  p.135],  are  la  bază: 

■=>  divizarea  întregului  în  părţi  componente; 

■=>  analiza  şi  explicarea  acestor  părţi  în  mod  in¬ 
dependent; 

O  juxtapunerea  explicaţiilor  parţiale  în  vede¬ 
rea  configurării  unei  imagini  a  ansamblului. 
Prin  urmare,  principiul  integralităţii,  con¬ 
tribuie  la  formarea  „unei  imagini  unitare  a  rea¬ 
lităţii",  la  „însuşirea  unei  metodologii  unitare  de 
abordare  a  realităţii"  şi  Ia  „dezvoltarea  unei  gân¬ 
diri  integratoare"  [2,  5,  6,  11], Principiul  integra¬ 
lităţii  asigură  sistemului  educaţional  coerenţa 
şi  logica  întregului.  Una  din  consecinţele  acestei 
noi  orientări,  trebuie  reţinute  -constituirea  unor 
discipline  integratoare  şi  apariţia  unor  concepte 
transdisciplinare  capabile  să  unifice  cunoştinţele 
la  nivelul  fundamentelor  categoriale.  Este  vorba 
de  „supraconcepte”  a  căror  arie  semantică  de¬ 
păşeşte  cadrul  unei  singure  discipline  [2,  p.  15], 
Privită  din  perspectiva  principiului  integralităţii, 
ECTÎP  accentuează  că  învăţarea  şi  dezvoltarea  co- 
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piilor  sunt  concepte  multidimensionale  şi  că  toate 
domeniile  de  dezvoltare  sunt  importante  şi  core¬ 
lează.  Deci,  se  va  acorda  atenţie  tuturor  domenii¬ 
lor,  fiindcă  dezvoltarea  elevului  de  vârstă  şcolară 
mică  este  complexă  şi  are  loc  traversând  simultan 
toate  domeniile  de  dezvoltare. 

Faza  superioară  a  integrării,  în  opinia  cerce¬ 
tătorilor  L.  D'Hainaut  [17],  L.  Ciolan  [11],  V.  Chiş 
[10],  B.  Rey,  A.  Defrance  [30],  F.M.  Gerard,  Şt.  Pace- 
arcă  [19], VI.  Guţu,  M.  Vicol  [20]o  constituie  tran- 
disciplinaritatea  -  întrepătrunderea,  fuziunea  mai 
multor  discipline,  sub  forma  integrării  curricula- 
re.  Integrarea  transdisciplinară  reprezintă  pe 
deplin  o  abordare  curriculară  holistică,  globală” 
confirmă  V.  Chiş  [10,  p. 2 2],  Adoptarea  de  tip  tran- 
sdisciplinar  tinde  progresiv  către  o  „decomparti- 
mentare"  completă  a  obiectelor  de  studiu  impli¬ 
cate.  E  o  trecere  de  la  progresiv,  varianta  cea  mai 
apropiată  de  modelul  multidisciplinaritatea  până 
la  disoluţia  totală  a  barierelor  disciplinare  ( tran - 
sdisciplinaritatea ],  afirmă  autorii  VI.  Guţu  şi  M. 
Vicol.  Competenţele  şi  conţinuturile  curriculare 
se  integrează  în  jurul  unor  probleme  [20,  p.161], 
O  consecinţă  a  acestei  noi  orientări,  principi¬ 
ul  integralităţii,  vizează  direct  problema  studiată. 
Astfel,  perspectiva  abordării  holistice/integrale  a 
curriculumului  şcolar,  a  sistemului  educaţional 
per  ansamblu,  are  repercusiuni  asupra  proce¬ 
sului  ECTÎR  în  viziunea  noastră,  din  perspectivă 
transdiciplinară  evaluarea  presupune  un  proces 
complex,  axat  pe  crearea  de  conexiuni  între  dife¬ 
rite  entităţi,  precum  unităţi  de  conţinut,  com¬ 
petenţe,  unităţi  de  competenţe,  care  sunt  de 
regulă  formate  şi  evaluate  disparat,  în  interi¬ 
orul  diferitelor  discipline.  Or,  evaluarea  şcolară 
face  parte  dintr-un  tot  şi  nu  trebuie  tratată  izolat, 
„toate  componentele  sale  fiind  ca  elementele  unui 
puzzle:  pentru  a-i  înţelege  sensul,  trebuie  să-i  or¬ 
donezi  părţile”  [29,  p.106], 

2.  Principiul  conexiunii  inverse.  Conexiunea 
inversă  sau  mai  întâlnim  în  literatura  de  specia¬ 
litate  ca  sinonime  „retroacţiune,  reverberaţie, 
feedback,  bucla  de  aservire  [23,  p.  17],  consti¬ 
tuie  „mecanismul  de  reacţie,  de  reîntoarcere,  de 
reintroducere  în  sistem  a  rezultatelor  acţiunii 
anterioare,  în  vederea  reglării  şi  autoreglării  pro¬ 
cesului,  creşterii  şanselor  de  succes  şi  reducerii 
posibilităţilor  de  eşec"  [31,  p.  55], 


57 


DIDACTICA  DISCIPLINELOR  ŞCOLARE 


Reglarea,  în  acest  context,  reprezintă  „acţiuni¬ 
le  exercitate  de  sistem  asupra  unei  componente  a 
acestuia  sau  asupra  altui  sistem,  pentru  ca  aces¬ 
ta  să  treacă  într-o  stare  nouă,  dorită  sau  să  şi-o 
menţină  pe  cea  existentă”,  iar  autoreglarea  este 
„capacitatea  unui  sistem  de  a-şi  regla  comporta¬ 
mentul  pe  baza  conexiunii  inverse  rezultate  prin 
autoobservare  sau  prin  comunicare  cu  alţii”  [29, 
p.  60],  Conform  autoarei  E.  Creţu,  „funcţia  regla- 
torie  decurge  din  însuşi  raportul  de  conexiune 
în  care  se  află  evaluarea  cu  celelalte  subsisteme. 
Dacă  este  bine  instrumentată,  îi  furnizează  eva¬ 
luatorului  întreaga  informaţie  în  baza  căreia  poa¬ 
te  preciza,  diagnoza  şi  prognoza  [14,  p.  133],  Aşa¬ 
dar,  conexiunea  inversă  are  ca  scop  reglarea  pre- 
dării-învăţării  pe  baza  evaluării  învăţării.  Aceas¬ 
tă  evaluare  poate  readapta  reciproc  predarea  şi 
învăţarea,  în  funcţie  de  formarea  sau  nu  a  compe¬ 
tenţelor  şcolare. 

S.  Nastas  defineşte  feedbackul  ca  „un  flux  de 
informaţii  de  Ia  receptor  la  emiţător,  este  o  dimen¬ 
siune  indispensabilă  oricărei  activităţi  a  actului 
educaţional  care  are  un  anumit  obiectiv  apropiat 
sau  îndepărtat,  fixat  pe  axa  temporală”  [23,  p.  22], 

Evaluarea  rezultatelor  şcolare  reprezintă  o 
componentă  fundamentală  a  procesului  educaţi¬ 
onal,  reprezentând  elementul  finalizator  al  între¬ 
gului  proces  educaţional,  cât  şi  reperul  reglator 
al  acestuia.  Procesul  educaţional  poate  fi  privit 
ca  un  sistem  complex  de  „acţiune”,  „evaluare”  şi 
„retroacţiune"  (feedback).  Rezultatele  şcolare  au 
rol  „reglator”,  pe  baza  lor  se  realizează  un  proces 
de  reglare  (sau  retroacţiune)  a  unor  componente 
anterioare  şi  se  construieşte  un  proces  educaţio¬ 
nal  „nou",  care  poate  avea  o  eficienţă  prezumată 
sporită  [15,  21,  25,  32], 

3.  Principiul  centrării  pe  personalitatea  ce¬ 
lui  educat  (evaluat).  Evaluarea  centrată  pe  elev 
vizează  o  perspectivă  diacronică  asupra  dezvol¬ 
tării  personale  a  fiecărui  individ,  aceasta  repre¬ 
zintă  o  acţiune  care  implică  nu  doar  constatări 
de  natură  cantitativă,  ci  şi  observaţii  cu  caracter 
calitativ.  Fiecare  copil  este  unic  în  modul  în  care 
se  dezvoltă  şi  dobândeşte  competenţe,  copiii  trec 
prin  stadii  similare  de  dezvoltare,  dar  în  ritmuri 
diferite  [20], 

în  practica  evaluativă  centrată  pe  elev,  este  îm¬ 
binată  rigurozitatea  ştiinţifică  cu  flexibilitatea  în 
evaluare,  transparenţa  în  evaluare  cu  respectul 


pentru  personalitatea  şi  prestaţia  celor  evaluaţi, 
în  opinia  autorului  J.  Delors,  a  accepta  elevul  ca 
partener  activ  al  procesului  de  evaluare,  înseam¬ 
nă  a  accepta  faptul  că  fiecare  individ  este  un  tot, 
care  intră  în  proces  cu  propriile  concepţii,  trăiri 
afectiv-emoţionale,  cu  propriile  disponibilităţi  şi 
capacităţi,  comportamente  [18].  Prin  evaluare, 
pot  fi  inhibate  sau,  dimpotrivă,  încurajate  iniţia¬ 
tiva,  originalitatea,  creativitatea,  diversitatea  in¬ 
dividuală  şi/sau  de  grup,  participarea,  dialogul. 
Printr-un  dispozitiv  flexibil,  dar  nu  arbitrat,  de 
evaluare  cadrul  didactic  oferă  elevului  şansa  creă¬ 
rii  unui  mod  dinamic  de  apreciere  a  oamenilor  şi 
a  contextelor  de  viată  (cognitive,  relaţionale  etc.) 
[1,  p.  27], 

O  evaluare  didactică  eficientă  îl  transformă  pe 
evaluat  în  evaluator  al  propriilor  sale  acţiuni,  adi¬ 
că  permite  reglarea  instruirii  prin  elevul  însuşi, 
acesta  fiind  cel  care  prefigurează  strategiile  de 
reglare  a  învăţării,  ceea  ce  înseamnă  că  ea  nu  mai 
reprezintă  doar  un  instrument  de  control,  ci  şi  un 
instrument  de  formare.  Educaţia  şi  evaluarea  cen¬ 
trată  pe  elev  are  ca  punct  de  plecare  recunoaşte¬ 
rea  faptului  că  nu  toţi  elevii  se  încadrează  într-un 
profil  unic  sau  portret  robot,  ci  sunt  „individuali¬ 
tăţi  irepetabile"[6,  14, 16,  27],  Orice  demers  eva- 
luativ  trebuie  să  aibă  în  vedere  nu  doar  dimen¬ 
siunea  cognitivă  a  personalităţii  celui  evaluat,  ci 
şi  aspecte  legate  de  latura  afectiv  motivaţională, 
comportamentală  şi  relaţională. 

4.  Principiul  corelaţiei  predare-învăţare- 
evaluare.  Teoriile  actuale  ale  ştiinţelor  educaţi¬ 
ei  [19,  20,  25,  30]  promovează  ideea  că  evalua¬ 
rea  modernă  trebuie  privită  ca  parte  integrantă 
a  curriculumului,  şi  nu  ca  o  activitate  juxtapusă 
predării  şi  învăţării.  Evaluarea  didactică  nu  trebu¬ 
ie  considerată  ca  o  etapă  separată,  independentă 
în  structura  procesului  de  învăţământ,  ea  fiind  în 
realitate  o  activitate  cu  care  atât  predarea  cât  şi 
învăţarea  se  află  într-un  permanent  raport  inte- 
racţional. 

Aflate  într-o  relaţie  de  coevoluţie,  predarea, 
învăţarea  şi  evaluarea  acţionează  sistemic,  inte¬ 
grat,  fiecare  proces  având  efecte  asupra  celorlal¬ 
te  două.  Cele  mai  cunoscute  efecte  ale  evaluării 
asupra  predării  şi  învăţării  sunt  consemnate 
în  literatura  de  specialitate  sub  denumirea  de 
efectul  feedback  „evaluarea  orientează  şi  reglează 
predarea  şi  învăţarea”,  S.  Panţuru  [25,  p.  120]  şi 
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efectul  backwash  „influenţa  exercitată  de  examene 
asupra  curriculumului”,  A  Stoica  [32,  p.  35], 
Cercetătorul  1. 0.  Pânişoară  afirmă  în  acest  context 
că  „relaţia  predare-învăţare  nu  este  singura  axă  ce 
trebuie  luată  în  calcul  în  formarea  personalităţii, 
în  această  ecuaţie  trebuie  introdusă  şi  evaluarea, 
care  relaţionează  direct  cu  ambele  procese”  [27, 
p.  242],  Analizând  şi  sintetizând  ideile  reflectate 
în  literatura  de  specialitate  [10, 14, 15, 19,  21, 25], 
triada  predare-învăţare-evaluare  din  perspectivă 
relaţională,  integrată,  în  opinia  noastră,  poate  fi 
reprezentată  grafic  astfel: 


Predare  învăţare 


Evaluare 


Figura  3.  Modelul  integrator  a  triadei  preda- 
re-învăţare-evaluare 

Principiul  corelaţiei  predare-învăţare-evalua- 
re,în  contextul  ECTÎP,  face  referire  la  abordarea 
acestor  trei  laturi  ale  procesului  de  învăţământ  ca 
părţi  ale  unui  sistem  (Figura  3),  care  fuzionează  şi 
se  intercondiţionează  reciproc. 

5.  Principiul  autenticităţii  evaluării.  Com¬ 
petenţa  presupune  mai  mult  decât  furnizarea 
unor  răspunsuri  corecte  în  faţa  unor  întrebări 
clare  şi  concise.  Competenţa  nu  poate  fi  identifi¬ 
cată  ca  simplă  mişcare  logică  a  unor  elemente  in¬ 
formaţionale,  ea  presupunând  utilizarea  şi  adap¬ 
tarea  creativă  a  informaţiilor  deţinute  la  contexte 
variate.  în  consecinţă,  se  impune  necesitatea  de  a 
evalua  abilitatea  elevului  de  a  lua  decizii  corecte 
în  situaţii  diverse  şi  nu  simpla  capacitate  a  aces¬ 
tuia  de  a  răspunde  invariabil  în  faţa  unor  stimuli 
clar  definiţi. 
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Principiul  autenticităţii  evaluării  se  referă,  ast¬ 
fel,  la  faptul  că  atât  evaluarea  cât  şi  autoevaluarea 
trebuie  să  aibă  ca  suport  sarcini  construite  de  o 
manieră  care  să  le  facă  cât  mai  apropiate  de  rea¬ 
litate.  în  conceperea  tehnologiei  evaluative  trebu¬ 
ie  să  se  ia  în  calcul  faptul  că  în  „lumea  reală”  noi 
achiziţionăm  cunoştinţe  şi  rezolvăm  probleme  în 
situaţii  particulare,  iar  competenţa  este  inerent 
personală.  Situaţiile  în  care  noi  acţionăm  în  „lu¬ 
mea  reală”  sunt  radical  diferite  de  situaţiile  clare 
în  care  se  produce  şi  este  evaluată  competenţa 
şcolară  [10, 19,  27,  28,  30]. 

6.  Principiul  continuităţii.  Promovarea 
principiului  continuităţii  în  contextul  procesului 
ECTÎP,  vizează  examinarea  traseului  evolutiv  a 
personalităţii  în  aspect  de  continuitate,  or,  Codul 
educaţiei  stipulează,  în  Articolul  26,  învăţământul 
primar  trebuie  să,,.. .asigure  dezvoltarea  compe¬ 
tenţelor  necesare  continuării  studiilor  în  învăţă¬ 
mântul  gimnazial”  [12]. 

în  opinia  filosofului  A.  Baller  „fenomenul  con¬ 
tinuităţii  este  generat  de  legătura  dintre  diverse 
etape  şi  stadii  de  dezvoltare  atât  a  existenţei  socia¬ 
le,  cât  şi  a  cunoaşterii.  Continuitatea  este  o  ancoră 
dintre  trecut  şi  viitor,  ce  condiţionează  stabilita¬ 
tea  întregului” [apud  26],  După  V.  Pascari,  proble¬ 
ma  continuităţii  trebuie  abordată  „ca  un  proces 
integru  de  dezvoltare  a  personalităţii”  [26,  p.75]. 
Conform  concepţiei  autorului  S.  Cristea,  princi¬ 
piul  continuităţii  „fundamentează  organizarea 
globală  a  sistemului  de  învăţământ”  şi  angajea¬ 
ză  unele  cicluri  ale  vieţii [1 5,  p.138]. 

Principiul  continuităţii  asigură  legături  gradate 
şi  funcţionale  între  grădiniţă  -  şcoala  primară  - 
gimnaziu,  prin  analiza  diacronică  a  tuturor  com¬ 
ponentelor  procesului  evaluativ  (finalităţi  edu¬ 
caţionale,  conţinuturi  curriculare,  instrumente  de 
evaluare  etc.).  De  fapt,  realizarea  acestui  princi¬ 
piu  este  determinată  de  legităţile  funcţionării  sis¬ 
temelor:  asigurarea  relaţiilor  dintre  sistem  şi  sub¬ 
sistem,  schimbarea  unor  elemente  din  subsistem 
produce  schimbări  şi  în  alte  subsisteme  [20,  p.340], 

7.  Principiul  caracterului  obiectiv  al  eva¬ 
luării  se  referă  la  structurarea  şi  organizarea 
procesului  de  ECTÎP  într-o  manieră  ce  ar  permite 
reflectarea  adecvată,  reală  şi  relevantă  a  nivelului 
de  formare  a  competenţelor  şcolare,  prin  „detaşa¬ 
rea  deliberată  şi  conştientă  a  autorilor  acestora 
de  propriile  idei  preconcepute”.  Aici  ne  referim  la 
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factorii  perturbatori  interni  sau  externi,  precum 
efectul  „halo”,  efectul  de  ancorare,  efectul  Pygma- 
lion  /  Oedipian,  efectul  de  contrast,  efectul  de  or¬ 
dine  etc.  [15,  25,  28,  32], 

Totuşi,  o  evaluare  didactică  absolut  obiectivă, 
totalmente  impersonală  şi  neutră  este  o  utopie. 
Această  afirmaţie  se  bazează  pe  faptul  că  atât  ele¬ 
vul,  cât  şi  profesorul  sunt  subiecţi  umani  care  se 
angajează  în  activitatea  autoevaluativă,  respectiv 
evaluativă,  împreună  cu  sistemul  lor  de  valori,  cu 
întreaga  lor  personalitate. 

Cu  certitudine,  evaluarea  competenţelor  şco¬ 
lare  transdisciplinare  face  parte  dintr-un  sistem 
interacţional  şi  este  un  domeniu  deosebit  de 
complex.  Ideea  conexiunii  între  toate  elementele 
componente  constituie  baza  înţelegerii  sistemu¬ 
lui  global,  holistic  al  procesului  ECTÎP,  sub  forma 


unui  model  interacţional  între  componente,  în  ra¬ 
port  cu  sistemul  de  valori  şi  principii  pe  care  le  in¬ 
tegrează.  Abordarea  viziunii  sistemice,  integratoa¬ 
re  asupra  diferitelor  domenii  şi  niveluri  ale  eva¬ 
luării  şcolare,  în  general,  şi  a  tehnologiei  ECTÎP, 
în  particular,  precum  şi  extinderea  semnificaţiei 
termenului  de  evaluare,  impune  fundamentarea 
sistemului  de  valori  şi  principii  educaţionale  în 
acest  plan. 

Sistemul  de  valori  şi  principii  reprezintă  di¬ 
mensiunea  teoretică  a  Modelului  pedagogic  de 
evaluare  a  competenţelor  transdisciplinare  în  în¬ 
văţământul  primar  şi  punctul  de  plecare  în  elabo¬ 
rarea  tehnologiei  ECTÎP.  Ele  determină  schimbări 
paradigmatice  de  substanţă  şi  sunt  definitorii  în 
conceptualizarea  unui  demers  evaluativ  transdis- 
ciplinar  eficient  la  treapta  învăţământului  primar. 
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FORMATION  DE  COMPETENCE  DE  CONCEPTION  DE  VETEMENTS  PAR  LE  BIAIS 

DE  SITUATIONS  DAPPRENTISSAGE 

Resume:  L'introduction  des  competences  dans  l’education  a  entraîne  des  changements  ă  lafois  dans  Ies  politi- 
que  seducatives  et  dans  Ies  programmes  d'etudes.  Ces  changements  sont  une  influence  directe  sur  le  processus 
de  formation,  sur  I’elaboration  du  programmes,  le  materiei  didactique/methodique,  etc.  Ainsi,  le  processus  de 
formation  professionnelle  est  devenu  un  sujet  tres  discute  et  etudie  dans  le  milieu  universitaire.  Nous  proposons 
une  synthese  de  plusieurs  modeles  de  developpement  des  competences  et  un  modele  dedie  ă  la  formation  de 
conception  de  vetements  par  le  biais  de  situations  d'apprentissage. 

Mots  des :  competences,  formationprofessionnelle,  competence  de  conception,  situations  d’apprentissage. 

Rezumat:  Introducerea  competenţelor  în  educaţie  a  generat  schimbări  atât  în  politicile  educaţionale,  dar  şi  în 
programele  de  studii.  Aceste  schimbări  influenţează  direct  procesul  de  instruire,  elaborarea  curricula,  materia¬ 
lului  metodic  etc.  Astfel,  procesul  deformare  a  competenţelor  a  devenit  un  subiect  foarte  discutat  şi  cercetat  în 
mediul  academic.  Propunem  o  sinteză  a  mai  multor  modele  de  dezvoltare  a  competenţelor  şi  un  model  dedicat 
formării  competenţei  de  proiectare  prin  situaţii  de  învăţare. 

Cuvinte-cheie:  competenţe,  formare  profesională,  competenţă  de  proiectare,  situaţii  de  învăţare. 


Abordarea  competenţelor  în  învăţământul  su¬ 
perior  se  axează  pe  trei  dimensiuni: 

-  originea  în  sensul  strict  ştiinţific  al  compe¬ 
tenţelor; 

-  competenţele-cheie  ofertate  la  nivel  euro¬ 
pean; 

concretizarea  competenţelor  descrise  în 
Cadrul  Naţional  al  Calificărilor  (CNC)  şi  pla¬ 
nul  de  învăţământ  al  programului  de  studii 
(Ardelean,  Mândruţ,  2012], 

Competenţa  este  abordată  la  toate  nivelurile 
de  învăţământ  şi  în  politicile  educaţionale  naţi¬ 
onale  şi  internaţionale.  Spre  exemplu,  Strategia 
Educaţia  2020  stipulează  clar  în  punctul  4  [...] 
orientare  spre  formarea  de  competenţe  genera¬ 
le  şi  profesionale;  axare  pe  învăţare  individuală; 
conceperea  necesităţii  de  asigurare  a  intercone¬ 
xiunii  dintre  învăţământul  superior,  cercetare  şi 
piaţa  muncii".  Codul  Educaţiei  specifică  în  art.  11 


că  „educaţia  are  ca  finalitate  principală  formarea 
unui  caracter  integru  şi  dezvoltarea  unui  sistem 
de  competenţe  care  include  cunoştinţe,  abilităţi, 
atitudini  şi  valori  ce  permit  participarea  activă  a 
individului  la  viaţa  socială  şi  economică”. 

Toate  aceste  cerinţe  impun  modificări  în  pla¬ 
nul  de  învăţământ,  curricula,  suport  didactic/me¬ 
todic  etc.  Şi  ca  să  operăm  modificări,  ce  vor  duce 
neapărat  la  asigurarea  calităţii  studiilor,  trebuie 
să  avem  o  claritate  a  conceptelor/termenilor  şi 
metodelor  pe  care  urmează  să  le  utilizăm  şi  să  le 
implementăm. 

Mai  întâi,  vom  clarifica  natura  şi  structura 
competenţei.  Unii  autori  susţin  ideea  că  aceasta 
are  o  „natură  duală:  1.  capacitate  a  cuiva  de  a  se 
pronunţa  asupra  unei  probleme,  de  a  face  ceva;  2. 
aptitudine,  calitate  a  unei  autorităţi,  a  unui  func¬ 
ţionar  de  a  exercita  anumite  atribuţii”  (Vlaşin, 
2013], 
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Alţi  autori  menţionează:  „competenţa  este 
privită  drept  o  calitate  de  bază  a  individului,  un 
criteriu  de  evaluare/de  apreciere  a  angajaţilor  şi 
serveşte  pentru  a  măsura,  a  evalua  gradul  de  pre¬ 
gătire  profesională  a  angajatului"  (Dumbrăveanu, 
Pâslaru,  Cabac,  2014],  dar  şi  unul  dintre  concep- 
tele-cheie  ale  Cadrului  European  al  Calificărilor 
(EQF). 

Competenţa,  în  opinia  altor  cercetători,  mai 
are  următoarele  „caracteristici”: 

a]  competenţa  este  complexă ; 

b]  competenţa  este  relativă ; 

c]  competenţa  este  potenţială ; 

d]  competenţa  este  exercitată  într-o  anumită 
situaţie; 

e]  competenţa  este  completă  şi  insecabilă-, 

f]  competenţa  este  transferabilă-, 

g]  competenţa  este  conştientă"  (Burdujan, 
2007  apud  Henry,  Cormier,  2006], 

în  accepţiunea  lui  Boterf,  acţiunea  este  reperul 
decisiv  pentru  definirea  unei  competenţe,  reper 
ce  marchează  diferenţa  între  a  fi  competent  şi  a 
avea  competenţe(tab  1.]. 


Tab.  1.  Diferenţa  între  a  fi  competent 
şi  a  avea  competenţe  (Boterf,  2008) 


A  FI  COMPETENT 

A  AVEA 
COMPETENŢE 

A  acţiona  cu  competenţă 

A  avea  resurse 

(a  pune  în  aplicare  practici 

pentru 

profesionale  şi  combinaţii  de 

a  acţiona  cu 

resurse  pertinente) 

competenţă 

Structura  competenţei.  Cercetătoarea  Du- 
lamă,  studiind  structura  competenţei,  a  ajuns  la 
concluzia  că  „o  competenţă  are  două  substructuri 
interdependente,  care  se  condiţionează  una  pe 
cealaltă  şi  au  caracter  integrativ: 

-  structura  internă,  care  cuprinde  compo¬ 
nentele  şi  relaţiile  competenţei  considerată 
ca  potenţialitate  a  individului  de  a  acţiona 
competent  —  cunoştinţele  (declarative,  pro¬ 
cedurale,  atitudinale,  condiţionale,  meta- 
cognitive],  capacităţile  şi  abilităţile-, 

-  structura  externă  sau  contextuală,  care  cup¬ 
rinde  componentele  şi  relaţiile  din  cadrul 
în  care  se  manifestă  competenţa"  (Dulamă, 
2009,  Dulamă,  2011], 


Sub  aspectul  structurii  externe,  Voiculescu  dis¬ 
tinge  trei  componente:  sarcina,  situaţia,  contextul. 
Cele  două  structuri  sunt  interdependente,  se  con¬ 
diţionează  una  pe  cealaltă,  aşa  încât  ele  trebuie 
tratate  integrativ.  Asamblate,  aceste  structuri  al¬ 
cătuiesc  ceea  ce  se  numeşte  modelul  competenţei 

(fig-  !)■ 


Cunoştinţe 


Context 


Fig.  1.  Modelul  integrator  al  competenţei 
(Voiculescu,  2013) 

Metodologia  de  realizare  a  Cadrului  Naţional 
al  Calificărilor  din  învăţământul  Superior  (Româ¬ 
nia]  şi  Proiectul  cu  privire  la  aprobarea  Cadrului 
Naţional  al  Calificărilor  din  Republica  Moldova 
specifică  două  categorii  de  competenţe:  profesio¬ 
nale  şi  transversale.  „Prin  competenţă  profesiona¬ 
lă  se  înţelege  capacitatea  dovedită  de  a  selecta,  a 
combina  şi  a  utiliza  adecvat  cunoştinţe,  abilităţi  şi 
alte  achiziţii  (valori  şi  atitudini],  în  vederea  rezol¬ 
vării  cu  succes  a  unei  anumite  categorii  de  situaţii 
de  muncă  sau  de  învăţare,  circumscrise  profesiei 
respective,  în  condiţii  de  eficacitate  şi  eficienţă" 
(Metodologia  CNCSIS]  sau  „capacitatea  confirma¬ 
tă  de  a  folosi  cunoştinţele,  abilităţile  şi  atitudinile 
personale  şi  sociale  în  situaţii  de  muncă  sau  de 
studiu,  în  dezvoltarea  profesională  şi  personală”, 
fig.  2  (CNCRM],  Iată  şi  definiţia  competenţelor 
transversale  şi  a  competenţelor  generice : 

1.  „Competenţele  transversale  sunt  acele  capa¬ 
cităţi,  care  transcend  un  anumit  domeniu,  respec¬ 
tiv  program  de  studii,  având  o  natură  transdis- 
ciplinară.  Acestea  constau  în  abilităţi  de  lucru  în 
echipă,  abilităţi  de  comunicare  orală  şi  scrisă  în 
limba  maternă/străină,  utilizarea  tehnologiei  in¬ 
formaţiei  şi  comunicării  -  tehnologia  informaţiei 
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şi  a  comunicaţiilor  (TIC),  rezolvarea  de  probleme 
şi  luarea  deciziilor,  recunoaşterea  şi  respectul  di¬ 
versităţii  şi  multiculturalităţii,  autonomia  învăţă¬ 
rii,  iniţiativă  şi  spirit  antreprenorial,  deschiderea 
către  învăţarea  pe  tot  parcursul  vieţii,  respectarea 
şi  dezvoltarea  valorilor  şi  eticii  profesionale  etc." 
(Metodologia  CNCSIS). 

2.  „Competenţele  generice  (transversale)  se 
traduc  prin  achiziţii  valorice  şi  atitudinale  a  că¬ 
ror  evaluare  necesită  o  abordare  holistică  şi  în 
mare  măsură  calitativă.  Competenţele  generice  se 
află  în  relaţie  de  compatibilitate  cu  competenţe- 
le-cheie,  însă  le  exced  prin  elementele  de  conţi¬ 
nut.  Competenţele  generice  sunt  comprehensive, 
au  o  mare  capacitate  integratoare”  (CNCRM). 

Din  definiţiile  competenţei  date  de  autorii/ 
sursele  citate  rezultă  următoarea  definiţie  sinte¬ 


tică:  competenţa  este  o  capacitate  conştientă,  flexi¬ 
bilă,  relativă  şi  insecabilă  care  selectează,  combină 
şi  utilizează  adecvat  cunoştinţe,  abilităţi  şi  alte 
achiziţii  (valori  şi  atitudini)  pentru  rezolvarea  cu 
succes  a  unei  situaţii/familii  de  situaţii  de  muncă 
sau  de  învăţare.  Competenţa  este  rezultatul  unui 
proces  temporal,  complex,  dinamic,  dialectic  şi  con¬ 
structiv  de  tratare  a  situaţiei. 

Următorul  aspect  pe  care  l-am  cercetat  este 
procesul  deformare  a  competenţei.  Mai  sus  am  ar¬ 
gumentat  că  competenţele  se  dezvoltă  progresiv 
în  situaţie  şi  prin  acţiuni,  rămâne  să  fie  determi¬ 
nat  care  este  procesul  de  formare.  în  literatura  de 
specialitate,  identificăm  mai  multe  modele  care 
divizează  procesul  de  formare  a  competenţei  în 
faze/etape.  Propunem  spre  comparare  cele  mai 
reprezentative  dintre  aceste  modele  (tab.2). 


Fig.  2.  Etapele  de  evoluţie  a  abordării  competenţelor  în  educaţie 
(adaptare  după  Cabac,  Voiculescu  ş.a.) 
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Tab.  2.  Procesul  de  formare  a  competenţei 


nr.  etapei/ 
fazei 

Autorul 

1 

2 

3 

4 

5 

Callo,  Paniş, 
Andriţchii  (2010) 

Goraş-Postică 

(2013) 

Botgros, 

Franţuzan 

(2010) 

Cabac,  Scutelnic 
(2013) 

Dulamă  (2011) 

I 

Cunoştinţe 

fundamentale 

Incompetenţa 

neconştientizată 

Etapa 

cunoştinţelor 

fundamentale 

Explorarea 

Conştientizare  şi 
analiză 

II 

Funcţionalitate 

Incompetenţa 

conştientizată 

Etapa 

cunoştinţelor 

funcţionale 

Structurarea 

Efectuarea 

sarcinii/ 

rezolvarea 

problemelor 

III 

Conştientizare 

Etapa 

cunoştinţelor 

interiorizate 

Autoevaluarea 

rezultatului 

IV 

Aplicabilitate 

Competenţa 

conştientizată 

Etapa 

cunoştinţelor 

exteriorizate 

Integrarea 
resurselor 
Adaptarea  la 
situaţii  noi 

Refacerea 

procesului 

rezolutiv 

V 

Atitudini/ 

comportament 

Competenţa 

neconştientizată 

Autoevaluarea 
rezultatului  şi 
a  procesului 
rezolutiv 

în  general,  se  observă  că  2  modele  conţin  câte  4 
etape/faze,  iar  celelalte  2  -  câte  3-5  etape.  Aceas¬ 
tă  deosebire  nu  este  foarte  semnificativă,  deoa¬ 
rece  la  unele  modele  aceeaşi  etapă  a  fost  divizată 
sau  dimpotrivă  -  comasate  două  etape  în  una.  în 
urma  analizei  tuturor  modelelor,  am  optat  pentru 
modelul  nr.lţCallo,  Paniş,  Andriţchii,  2010]  care, 
în  viziunea  noastră,  corespunde  specificului  in¬ 
struirii  la  domeniul  general  de  studii  021  Arte. 

Şi  totuşi,  procesul  de  formare  a  competenţei 
nu  poate  fi  separat  de  situaţia  de  învăţare  (SÎ)  în 
care  se  dezvoltă/exersează  această  competenţă. 
Situaţia  este  „ansamblul  circumstanţelor  în  care 
se  află  o  persoană  şi  al  relaţiilor  acesteia  cu  me¬ 
diul.  Situaţia  este  sursa  competenţei:  competenţa 
poate  fi  demonstrată  numai  în  situaţii.  Totodată, 
situaţia  este  criteriul  competenţei:  persoana  este 
recunoscută  competentă  dacă  ea  a  tratat  cu  suc¬ 
ces  situaţia"  (Cabac,  Schreurs,  Petcu,  2012). 

Considerăm  în  proiectarea,  organizarea  şi  eva¬ 
luarea  situaţiilor  de  învăţare,  cea  mai  importan¬ 
tă  —  clasificarea  SÎ.  Dulamă,  analizând  mai  multe 
categorii  de  SÎ  le-a  grupat  după  cum  urmează: 


1.  Categorii  de  SÎ  după  forma  de  organizare  a 
activităţii  (FOA)  —  învăţare  individuală,  în 
grup,  frontală) 

2.  Categorii  de  SÎ  după  modul  de  intervenţie  a 
profesorului  în  timpul  învăţării  (IPTÎ)  —  în¬ 
văţare  dirijată  direct  şi  permanent  de  către 
profesor,  indirect  sau  de  către  altă  sursă,  di¬ 
rijată  episodic  de  către  profesor  şi  învăţare 
autonomă) 

3.  Categorii  de  SÎ  după  modul  de  producere  a 
învăţării  (MPÎ)  —  SÎ  algoritmică  (prin  exer¬ 
sare,  prin  simulare]  şi  SÎ  euristică/creativă 
(conversaţie  euristică,  problematizare,  în¬ 
văţare  experienţială]; 

4.  Categorii  de  SÎ  după  procesele  psihice  pre¬ 
dominant  utilizate  (PPU]  —  SÎ  ce  implică 
reprezentarea  (receptare,  memorare,  citire, 
observare,  studiu  individual,  explorare]  şi 
SÎ  care  implică  calcul  (rezolvare  de  exerciţii, 
probleme]; 

5.  Categorii  de  SÎ  după  tipul  de  cunoştinţe 
dobândite  (TCD]  —  cunoştinţe  declarative 
(punctuale,  conceptuale,  factuale],  cunoştin- 
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PRINCIPIILE 
TEHNICE  ŞI 
TEHNOLOGICE 


TEMA  DE 
PROIECT 


ACTIVITATE 
DE  PROIECATRE 


k 


EVALUARE 

WF 


AUTOCONTROL  ◄- 


FUNCŢIONARE 

I 

PRODUS 


Fig.  3.  Procesul  de  proiectare  ( Dolga ,  2007. 


Tab.  3.  Proiectarea  situaţiilor  de  învăţare  pentru  formarea  competenţei  de  proiectare 
(adaptare  după  Dumbrăveanu,  Huet,  Papuc,  Grosu,  2011) 


Unitatea 
specifică  de 
competenţă 

Cadrul  situaţional  sau  câmpul  de 
acţiune  a  tratării  competenţei 

Tratarea  competentă 

RESURSE 

(materiale, 
procedurale, 
de  timp,  de 
spaţiu,  umane, 
ideatice) 

A  acţiona 

(1)  Familii 
de  situaţii 

(2)  Exemple  de  situaţii 

(3)  Categorii  de 
acţiuni 

(4)  Exemple 
de  acţiuni/ 

Proiectarea  constructivă  a  noilor 
modele  de  produse  vestimentare 

Proiectarea 
constructivă  a 
tiparelor/ 
reperelor 

Cunoaşterea 
metodelor  de  realizare 
a  măsurătorilor 
antropometrice  a 
corpului  uman  şi 
utilizarea  lor  pentru 
elaborarea  construcţiei 
modelelor  de 
îmbrăcăminte 

Măsoară,  notează 

Acţiunea  1:  stabilirea 
dimensiunilor 
tiparului  de  bază  în 
funcţie  de  măsurile 
anatomice  şi 
adaosurile  utilizate 

Model, 
schiţă  de 
produs, 
panglică 
centimetrică 
caiet, 
creioane, 
rigle, 
masă  de 
proiectat, 
foi 

milimetrice, 
calc  sau 
PC+soft, 
imprimantă. 

învăţare 
dirijată  direct 
şi  permanent 
de  către 
profesor  (ore 
de  contact 
direct) 

Timpul  de 
realizare 
a  sarcinii: 
8-10  ore 

Efectuarea  calculelor 
necesare  pentru 
proiectarea  tiparului 
de  bază  a  produsului 
vestimentar 

Calculează 

Acţiunea  2:  calcularea 

dimensiunilor 

tiparului 

Proiectarea  tiparului 
de  bază  a  produsului 
vestimentar  şi 
transformarea  lui  în 
funcţie  de  model  şi 
conformaţie  (modelarea 
constructivă) 

Proiectează, 

modelează 

Acţiunea  3: 
proiectarea 
tiparului  de  bază  şi 
transformarea  lui  în 
funcţie  de  model  şi 
conformaţie 

Elaborarea  documentaţiei 
tehnice 

Marchează 

Acţiunea  4:  marcarea 
corectă  a  semnelor 

Multiplicarea  tiparului  de 
model 

Multiplică 

Acţiunea  5:  aplicarea 
corectă  a  metodelor 
de  multiplicare 

Pregătirea  şabloanelor 

Pregăteşte, 

verifică 

Acţiunea  6:  pregătirea 
şabloanelor  de  lucru 
şi  a  şabloanelor  de 
model 
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ţe  procedurale  (abilităţi),  cunoştinţe  atitudi- 
nale  (cooperare,  competiţie,  acţiune)  (Dula- 
mă,  2011). 

Deci,  alegând  un  model  de  formare  a  compe¬ 
tenţei  şi  stabilind  ce  competenţă  urmează  să  for¬ 
măm  sau  să  dezvoltăm,  rămâne  să  elaborăm  acele 
situaţii  de  învăţare,  care  urmează  să  fie  tratate  de 
student  pentru  a  demonstra  că  este  competent. 

în  studiul  nostru  punem  accent  pe  competenţa  de 
proiectare.  în  structura  competenţei  de  proiectare 
identificăm  următoarele  componente:  componenta 
cognitivă  (cunoaşterea  domeniului  academic,  abi¬ 
litatea  de  a  cunoaşte  şi  de  a  înţelege);  componenta 
motivaţională  (valorile  personale  şi  motivaţia  de  a 
rezolva  problemele  profesionale);  componenta  func- 
ţional-acţională  (aplicarea  practică  şi  operaţională  a 
cunoştinţelor  într-o  situaţie  specifică).  Iar  procesul 
de  proiectare  în  sine  este  construit  pe  o  structură 
similară  cu  cea  din  fig.  3,  care: 

-  satisface  nişte  specificaţii  funcţionale  date; 

-  se  conformează  cu  limitările  impuse  de  me¬ 
diu; 

-  presupune  implicit  sau  explicit  cerinţe  de 
performanţă  (timp,  spaţiu,  putere,  cost  etc.) 
şi  structură  (stil,  claritate  etc.); 


-  satisface  nişte  restricţii  impuse  de  procesul 
de  proiectare  însuşi  (Dolga,  2007). 

Sintetizând  cele  enumerate  mai  sus,  propunem 
următorul  model  de  proiectare  a  situaţiilor  de  în¬ 
văţare  (SÎ)  pentru  formarea  şi  dezvoltarea  com¬ 
petenţei  de  proiectare  a  studenţilor  la  specialita¬ 
tea  Design  vestimentar  (tab.  3). 

Concluzii.  Procesul  de  formare  a  competenţe¬ 
lor  prin  situaţii  de  învăţare  a  determinat  clarifica¬ 
rea  conceptuală  a  următorilor  termeni:  proces  de 
formare  a  competenţei,  competenţă  de  proiectare, 
situaţie  de  învăţare,  proces  de  proiectare.  Scopul 
proiectării  situaţiilor  de  învăţare  este  de  a  facilita 
(pentru  student)  transformarea  informaţiilor  din 
conţinutul  unui  curs  în  cunoştinţe  şi  competenţe 
(Cabac,  Schreurs  şi  Petcu),  iar  proiectarea  corectă 
a  situaţiilor  didactice/de  învăţare  asigură  forma¬ 
rea/dezvoltarea  competenţei  la  un  nivel  înalt  (a 
studenţilor  în  cazul  nostru,  a  viitorilor  proiectanţi 
de  produse  vestimentare).  Important  este  ca  fa¬ 
miliile  de  situaţii/exemplele  de  situaţii  să  repro¬ 
ducă  cât  mai  fidel  condiţiile  similare  situaţiei  pro¬ 
fesionale  reale  (de  muncă),  să  solicite  din  partea 
studentului  mobilizarea,  integrarea  şi  transferul 
cunoştinţelor,  abilităţilor  şi  atitudinilor. 
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EUROPEAN  EXPERIENCE  IN  TRAINING  OF  TRAINERS  DOMAIN 
IN  THE  PERSPECTIVE  OF  CONTINUOUS  TRAINING 

Abstract.  In  this  article  we  refer  to  landmarks  concept  on  „adult  education"  in  the  context  of  European  Union 
poiicies  in  training  oftrainers  domain  as  well  as  their  training  system  in  the  perspective  of  continuous  training 
in  various  EU  Member  States.  And  basic  skills  in  continuing  vocational  training  Systems  and  the  training  of 
trainers  are  largely  re-used  on  the  educaţional  component,  which  will  remain  the  most  important  in  the  vast 
majority  of  European  countries  in  order  to  achieve  the  optimal  outcome  ofteaching. 

Keywords:  conceptual  landmarks,  human  capital,  training  oftrainers  domain,  adult  education,  professio- 
nal  training,  pedagogical  and  didactic  competence. 

Rezumat:  în  acest  articol  ne  vom  referi  la  reperele  conceptuale  privind  „educaţia  adulţilor"  în  contextul  po¬ 
liticilor  UE  în  domeniul  formării  de  formatori,  precum  şi  la  sistemele  de  formare  a  formatorilor  pentru  pre¬ 
gătire  profesională  continuă  din  diverse  state  membre.  în  plus,  competenţele  de  bază  în  sistemele  deformare 
profesională  continuă  şi  formarea  formatorilor  sunt  în  mare  parte  reutilizate  în  ceea  ce  priveşte  componenta 
educaţională,  care  va  rămâne  cea  mai  importantă  în  marea  majoritate  a  ţărilor  europene  pentru  a  obţine  un 
rezultat  optim  al  predării. 

Cuvinte-cheie :  repere  conceptuale,  capital  uman,  sisteme  de  formare  a  formatorilor,  educaţia  adulţilor, 
profesionalizare,  competenţa  pedagogică  şi  didactică. 


Abrevieri: 

AEVO  -  Programe  Educaţionale  de  Formare 
a  Formatorilor 
CD  -  Cadre  Didactice 
CE  -  Codul  Educaţiei 
CEDEFOP  -  Centrul  European  pentru 
Dezvoltarea  Formării  Profesionale 
ECTS  -  European  Credit  Transfer  System 
FF  -  Formarea  Formatorilor 
FPC  -  Formarea  Profesională  Continuă 
ProALPs  -  Sistemul  naţional  de  profesionaliza¬ 
re  a  practicienilor  din  educaţia  adulţilor 
UE  -  Uniunea  Europeană 
Analiza  problemei  înaintate  o  vom  desfăşura 
în  contextul  obiectivelor  generale  ale  Startegiei 
2014-2020,  precum: 


extinderea  şi  diversificarea  sistemului  de  in¬ 
struire  a  adulţilor  pe  parcursul  întregii  vieţi  din 
perspectiva  formării  generale  şi  a  formării  profe¬ 
sionale  continue,  în  corespundere  cu  nevoile  per¬ 
soanei  raportate  la  necesităţile  socioeconomice; 

compatibilizarea  structurală  şi  calitativă  a 
învăţământului  naţional  cu  spaţiul  european  al 
educaţiei  [5,  II.  Obiectivele  generale  ale  Strategi¬ 
ei],  care  ne-au  ghidat  spre  situaţia  atestată  de  CE, 
conform  cărora  „sistemul  naţional  de  educaţie  şi 
formare  din  domeniul  educaţiei  adulţilor  nu  este 
clar  reglementat,  divizat  de  mecanisme  incoeren¬ 
te  de  certificare  şi  reglementare  care  nu  iau  în 
considerare  diversitatea  domeniului  şi  a  statusu- 
rilor  profesionale,  a  experienţei,  a  sarcinilor  şi  a 
rolurilor  îndeplinite  de  către  educatorii/formato- 
rii  de  adulţi. 


UNIVERS  PEDAGOGIC  •  NR.  4  (64)  2019 


69 


DEZVOLTARE  PROFESIONALĂ 


Cel  mai  adesea,  profesionistul  din  educaţia 
adulţilor  este  asociat  cu  cel  de  formator,  cadru 
didactic  sau  lector,  acestor  titulaturi  li  se  adau¬ 
gă  şi  altele,  precum  -  coach,  mentor,  evaluator  de 
competenţe,  evaluator  de  programe  sau  evaluator 
al  furnizorilor  de  formare,  facilitator  online,  de- 
signer  de  spaţii  de  învăţare,  roluri  care  nu  sunt 
reglementate  şi  definite  coerent"  [ibidem,  [5],  IV. 
Viziune  strategică.  Context  european], 

în  legătură  cu  situaţia  creată  în  acest  dome¬ 
niu,  am  considerat  relevantă  experienţa  expusă/ 
analizată  în  studiul  elaborat  în  cadrul  proiectului 
ProALPs  -  Sistemul  naţional  de  profesionaliza¬ 
re  a  practicienilor  din  educaţia  adulţilor,  proiect 
coordonat  de  către  Institutul  Român  de  Educaţie 
a  Adulţilor,  nr.  521448-LLP-2011-RO-KA1-KA1E- 
CETA1,  având  ca  scop  îmbunătăţirea  sistemului 
naţional  de  formare  iniţială  şi  continuă  a  profe¬ 
sioniştilor  din  educaţia  adulţilor,  precum  şi  core¬ 
larea  acestuia  cu  cerinţele  existente  la  nivel  Euro¬ 
pean  [4], 

Conceperea  valorică  a  experienţei  şi  tendinţei 
europene  în  domeniul  formării/perfectionării 
formatorilor  din  diverse  sisteme  de  FPC,  de  for¬ 
mare  a  formatorilor,  din  Austria,  Belgia,  Bulgaria, 
Franţa,  Germania,  Danemarca,  Estonia,  Irlanda, 
Spania,  Italia,  Letonia,  Marea  Britanie,  Olanda, 
Ungaria,  Portugalia,  Slovacia,  Slovenia,  Suedia, 
Cehia,  Finlanda,  precum  şi  modul  de  clasificare  a 
sistemelor  şi  o  valorificare  a  experienţei  europe¬ 
ne  şi  bunele  practici,  vor  contribui  indiscutabil  la 
îmbunătăţirea  procesului  de  formare/dezvoltare 
a  resurselor  umane  pentru  sistemul  educaţional 
din  Republica  Moldova. 

Tot  mai  mult  suntem  nevoiţi  să  recunoaştem 
gravele  probleme  de  mediu,  precum  şi  utilizarea 
resurselor  naturale  şi  a  celor  umane  la  nivel  mon¬ 
dial,  dinamica  fără  precedent  a  tehnologiei  infor¬ 
maţiei,  stilul  de  viaţă  al  noilor  generaţii,  dar  mai 
ales  puternica  polarizare  a  societăţii  umane  —  cu 
pondere  în  zona  marcată  de  un  grad  ridicat  de  să¬ 
răcie  şi  de  imposibilitatea  accesului  la  resursele 
materiale  şi  informaţionale  -  probleme  care  au 
afectat  nu  numai  activităţile  economice,  declan¬ 
şând  elaborarea  unor  noi  strategii  globale,  ci  şi 
sistemele  de  învăţământ  şi  de  formare  profesio¬ 
nală.  Aceste  fenomene  ne  fac  să  conştientizăm,  că 
strategiile  noi  de  educaţie  pentru  adulţi  vor  deveni 
axele  de  susţinere  a  trecerii  către  economia  şi  so¬ 
cietatea  bazată  pe  cunoaştere. 


învăţământul  devine,  în  acest  moment,  nu 
numai  un  suport  fundamental  pentru  societatea 
umană  în  procesul  schimbării,  ci  şi  un  instrument 
capabil  să  ajute  oamenii  în  a  prevedea  schimbă¬ 
rile  şi  în  a  se  putea  pregăti  din  această  nouă  per¬ 
spectivă. 

De  menţionat,  că,  de  rând  cu  cele  relatate,  poli¬ 
ticile  naţionale  ale  ţărilor  Uniunii  Europene  în  do¬ 
meniul  îmbunătăţirii  educaţiei  şi  formării  profe¬ 
sorilor  şi  formatorilor  s-au  dezvoltat  în  contextul 
tendinţelor  sociale  şi  politice  promovate  de  au¬ 
torităţi  parteneri  sociali  şi  sistemele  de  educaţie 
relevante.  Date  fiind  noile  provocări  ale  societăţii 
cunoaşterii,  dar  şi  schimbările  şi  nevoile  din  ce 
în  ce  mai  complexe  ale  pieţei,  apare  necesitatea 
achiziţiei  de  noi  competenţe  pentru  profesori  şi 
formatori  în  fiecare  ţară  din  spaţiul  european,  ur¬ 
mând  a  fi  dezvoltate  prin  mai  multe  programe  ra¬ 
cordate  acestor  evoluţii  economice  globale. 

Acesta  constituie  motivul  pentru  care  guverne¬ 
le  statelor  membre  au  devenit  în  ultimele  decenii 
tot  mai  preocupate  de  ideea  că  educaţia  trebuie  să 
ajute  la  rezolvarea  unor  probleme  cu  care  se  con¬ 
fruntă  societatea  contemporană.  Astfel,  strategiile 
comune  menite  să  conducă  Ia  perfecţionarea  coe¬ 
renţei  interne  a  sistemelor  de  învăţământ  cu  soci¬ 
etăţile,  dar  şi  asigurarea  unei  anumite  stabilităţi 
şi  continuităţi  ale  acestora  au  constituit  discuţiile 
întâlnirilor  de  rang  înalt,  desfăşurate  la  nivel  de 
politici  ale  UE  privind  formarea  formatorilor. 

Produsul  unor  atare  întruniri  a  generat  elabo¬ 
rarea  Cadrului  European  comun  al  competenţe¬ 
lor  şi  calificărilor  profesorilor  şi  formatorilor  [2], 
care  a  devenit  un  instrument  de  sprijin  pentru 
statele  membre  în  dezvoltarea  politicilor  pentru 
a  răspunde  provocărilor.  Mai  mult  decât  atât:  re¬ 
comandările  au  conferit  atenţie  deosebită  îmbu¬ 
nătăţirii  condiţiilor  de  muncă  şi  creşterii  atracti- 
vităţii  profesiilor  pe  termen  lung. 

Trebuie  să  recunoaştem  relevanţa  principalei 
surse  de  informare,  Biblioteca  Centrului  Euro¬ 
pean  pentru  Dezvoltarea  Formării  Profesionale 
(CEDEFOP  —  www.  cedefop.  eu),  care  ne-a  per¬ 
mis  să  prezumăm  asupra  viziunii  UE,  în  care  se 
aplică  un  sistem  diferit  de  certificare  a  formato¬ 
rilor  pentru  adulţi.  în  mod  pregnant,  vom  remar¬ 
ca  faptul,  că  sistemele  de  certificare  existente  în 
ţările  europene  se  adresează,  în  principal,  forma¬ 
torilor  de  formare  profesională  iniţială,  respectiv 
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celor  care  fac  parte  din  categoria  „profesorilor”.  în 
majoritatea  cazurilor,  este  suficient  ca  formatorul 
să  deţină  un  titlu  de  studii  pedagogice  sau  un  titlu 
de  studii  postuniversitare  într-un  anumit  dome¬ 
niu,  pentru  a  fi  considerat  ca  având  competenţe 
pentru  educaţia  adulţilor. 

în  viziune  europeană,  conceptul  privind  edu¬ 
caţia  adulţilor  se  rezumă  la  dreptul  de  furnizor  de 
informaţii  pentru  cei  neavizaţi,  de  a  însuşi  noile 
concepte  privind  înţelegerea  noţiunii  şi  a  rolului 
formatorului  la  nivel  de  politici  europene.  Sub 
raport  socio-psihologic,  stadiul  de  adult  cuprin¬ 
de  simultan  maturizarea  dezvoltării  fizice,  inte¬ 
lectuale,  morale,  sociale,  emoţionale  şi  afective. 
Maturizarea  cere  ea  însăşi  o  raportare  la  ceva  -  la 
nivelul  cerinţelor  muncii  şi  vieţii.  Munca  şi  viaţa 
sunt  deci  termenul  de  referinţă  prin  care  poate 
fi  măsurată  educaţia.  Ambele  sunt  deschise,  din 
perspectiva  socială  şi  chiar  individuală,  care  oferă 
motivarea  pentru  un  proces  de  adaptare  perma¬ 
nentă. 

în  cercetările  prestate  s-a  ajuns  Ia  concluzia  că, 
efortul  educaţiei,  al  învăţării  la  adulţi,  corelat  cu 
celelalte  eforturi  personale,  garantează  construi¬ 
rea  unui  traseu  personalizat  în  viaţă  şi  anume  a 
carierei  profesionale.  Dintr-o  astfel  de  perspec¬ 
tivă,  judecata  de  cunoaştere  şi  apreciere,  senti¬ 
mentele  şi  voinţa  de  acţiune  socială,  joacă  un  rol 
important,  întrucât  asigură  atât  însuşirea  noilor 
cunoştinţe  despre  muncă  şi  viaţă,  modelul  nou  de 
funcţionare  a  relaţiilor  umane  şi  totodată,  interio¬ 
rizarea  a  ceea  ce  este  de  preţ  în  relaţiile  dintre  om 
-  natură  şi  societate,  [ibidem,  [4],  p.  10] 

în  temeiul  aceloraşi  concepte,  educaţia  adul¬ 
ţilor  se  identifică  şi  cu  efortul  de  socializare,  de 
dezvoltare  a  unei  lumi  culturale,  reperând  pe  ex¬ 
perienţele  specifice  în  anumite  situaţii  create.  Ea 
reprezintă  şi  un  mod  de  comunicare  a  adulţilor  cu 
membrii  grupului  căruia  îi  aparţin.  Regulile  de  or¬ 
ganizare  ale  acestuia,  ajută  adultul  să  persevereze 
în  determinarea  noilor  opţiuni.  Familia,  în  acest 
content,  este  chemată  să  îndeplinească  o  funcţie 
de  modelator,  atât  în  conturarea  noilor  atitudini, 
cât  şi  a  criteriilor  de  opţiune,  de  însuşire  practică 
a  noului  discurs  profesional,  social  şi  cultural. 

în  sensul  cercetării  problemei  Formării  For¬ 
matorilor  (FF),  educaţia  adulţilor  înseamnă,  prin 
conţinutul  său,  şi  dezvoltarea  prin  activitate,  prin 
acţiune,  prin  experimentare,  iar  exerciţiul,  ca  me- 
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todă  de  lucru,  ocupă  un  loc  de  seamă  în  acest  pro¬ 
ces.  Astfel  s-a  dezvoltat  şi  sintagma  „să  înveţi  prin 
a  face”  prezentă  în  lucrările  recente  privind  FF. 
Din  această  perspectivă,  cunoştinţele,  priceperile, 
deprinderile  noi  sunt,  în  bună  măsură,  rezultatul 
producţiei  subiectului  educaţiei  (adultului)  şi  nu 
simple  înregistrări  ale  unor  evenimente  exterioa¬ 
re  lui  [3], 

Sperăm  să  trezească  interes  furnizorilor  de 
programe  de  FPC  şirul  de  metode  utilizate,  propu¬ 
se  de  cercetătorii  europeni  privind  activităţile  de 
lucru  cu  adulţii,  care  urmăresc  un  proces  eficient 
de  formare,  prin  specificul  personalităţii  adultu¬ 
lui,  în  comparaţie  cu  aceea  a  copilului: 

-  Metoda  expozitiva:  expunerea;  conferinţa  de 
popularizare;  cursul  magistral. 

-  Metoda  interogativă:  dezbaterea;  simpozio¬ 
nul;  colocviul;  interviul;  masă  rotundă. 

-  Metode  practice-demonstrative:  metoda 
formării  industriale;  metoda  Carrard;  meto¬ 
da  proiectelor;  metoda  lucrului  în  grup;  me¬ 
toda  schimbului  de  experienţă  etc. [ibidem: 
[4],  p.  10] 

Din  punct  de  vedere  al  obiectivelor  naţionale 
în  domeniul  îmbunătăţirii  educaţiei  şi  formării 
profesionale  a  profesorilor  şi  formatorilor,  s-a 
constatat  ca  programele  în  domeniul  nominalizat 
să  fie  orientate  spre  obiectivele  UE,  urmărind: 

-  identificarea  şi  dezvoltarea  competenţelor 
în  contextul  societăţii  cunoaşterii; 

-  asigurarea  condiţiilor  adecvate  pentru  spri¬ 
jinirea  profesorilor  şi  formatorilor  pentru  a 
face  faţă  provocărilor  societăţii  cunoaşterii, 
inclusive,  din  perspectiva  învăţării  pe  tot 
parcursul  vieţii; 

-  asigurarea  unui  număr  suficient  de  profe¬ 
sori  şi  formatori,  cu  luarea  în  considerare  a 
nevoilor  pe  termen  lung  ale  acestor  profesii 
şi  prin  transformarea  educaţiei  şi  formării 
într-o  activitate  atractivă; 

-  atragerea  spre  educaţie  şi  formare  a  per¬ 
soanelor  care  au  experienţă  profesională  şi 
în  alte  domenii.  [4,  p.  16] 

în  contextul  mobilităţii  forţei  de  muncă  pe  te¬ 
ritoriul  UE,  precum  şi  al  dezvoltării  tehnologiei 
informatjei  si  a  comunicării,  dar  şi  al  nevoii  de 
asigurare  a  calităţii  în  învăţământ,  rolul  profesori¬ 
lor  şi  al  formatorilor  a  devenit  mult  mai  complex. 
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Orientarea,  consilierea,  lucrul  în  echipă,  comuni¬ 
carea  cu  întreprinderile  şi  cu  părţile  interesate  au 
devenit  de  o  mare  importanţă  în  ceea  ce  priveşte 
sarcinile  profesorilor  şi  ale  formatorilor.  Or,  aceas¬ 
tă  tendinţă  a  ajuns  să  fie  evidentă  în  toate  ţările, 
în  special,  în  noile  state  membre  din  Europa  de 
Est. 

O  temă  de  mare  interes  în  toată  UE,  la  nivelul 
politicilor  naţionale,  sunt  competenţele  critice 
ale  profesorilor  (predarea  didactică,  asigurarea 
progresului  în  învăţare,  participarea  la  evaluări 
şi  sprijinirea  cursiştilor),  precum  şi  importanţa 
corelării  competenţelor  profesionale  cu  cele  di¬ 
dactice. 

în  unele  ţări  europene,  rolul  profesorilor  în 
formarea  profesională  iniţială  este  diferit  de  ro¬ 
lul  acelora  în  formarea  profesională  continuă.  De 
exemplu,  în  Franţa  profesorii  de  acest  profil  nu 
pot  influenţa  programele  de  studii,  în  timp  ce  în 
formarea  profesională  continuă  există  mai  multă 
nevoie  de  implicare  în  ceea  ce  priveşte  programe¬ 
le  şi  metodologia. 

Dat  fiind  formarea  profesională  iniţială,  un 
proces  de  studiu  foarte  centralizat  si  direcţionat 
de  stat,  formarea  profesională  continuă  este  des¬ 
centralizată  şi  depinde  de  cererea  pieţei,  ceea  ce 
ar  îndreptăţi  faptul  că  formarea  profesională  con¬ 
tinuă  în  Franţa,  de  exemplu,  nu  acţionează  ca  un 
sistem  naţional. 

0  altă  tendinţă  în  politicile  naţionale  privind 
profesorii  şi  formatorii  este  legată  de  interpre¬ 
tarea  acestora  cu  sensul  de  concept  de  capital 
uman.  Atestăm,  de  exemplu,  că  în  ultimii  ani,  în 
unele  ţări,  precum  Belgia,  Danemarca,  Finalnda, 
Germania,  Norvegia,  accentul  este  pus  pe  dezvol¬ 
tarea  capacităţii  şi  abilităţii  la  nivel  de  organizaţie 
şi  nu  la  nivel  individual.  Un  rol  aparte  se  atribuie, 
actualmente,  în  contexte  naţionale,  conceptului 
de  profesionalizare,  care  este  inseparabil  de  efor¬ 
turile  de  actualizare  şi  dezvoltare  a  capacităţii 
profesorilor  şi  formatorilor. 

Marea  majoritate  a  ţărilor  UE  atribuie  un  rol 
major  diverselor  dimensiuni  ale  profesionalizării 
cadrelor  didactice  şi  a  formatorilor  [3],  în  Da¬ 
nemarca,  Germania  şi  Austria  se  pune  accent  pe 
importanţa  acestui  fapt  pentru  toţi  profesorii, 
datorită  schimbărilor  survenite  în  domeniul  edu¬ 
caţiei  şi  formării,  precum  şi  graţie  provocărilor 
survenite.  Este  tot  mai  vădită  nevoia  de  actualiza¬ 


re  a  competenţelor  CD.  Din  această  perspectivă,  în 
Finlanda  şi  în  Belgia  eforturile  se  concentrează  pe 
creşterea  mobilităţii  internaţionale  în  cadrul  pro¬ 
fesionalizării  şi  dezvoltării  competenţelor  profe¬ 
sorilor  şi  formatorilor.  în  aceste  două  ţări  se  pune 
accent,  în  special,  pe  formarea  profesorilor  şi  for¬ 
matorilor  la  locul  de  muncă  (on  the  job  training], 
în  vederea  apropierii  cât  mai  curând  posibilă  a 
educaţiei  şi  formării  de  cerinţele  pieţei. 

Cercetările  realizate  privind  formarea  forma¬ 
torilor  de  formare  profesională  continuă  în  UE 
ne-au  permis  să  ne  referim  la  unele  concepte, 
consemnate,  la  moment,  ca  fiind  mai  apropiate 
nouă,  perecum  cel  din  Germania.  în  ţara  nomina¬ 
lizată,  de  exemplu,  nu  există  un  sistem  specific  de 
certificare  a  formatorilor  de  formare  profesională 
continuă.  Profesia  de  formator  de  FPC  nu  este  în¬ 
registrată  şi  nu  are  un  standard  ocupaţional. 

Exista  varii  programe  universitare,  ce  conduc 
la  dobândirea  diplomelor  postuniversitare  în  do¬ 
meniul  educaţiei  adulţilor.  Conform  celor  cerce¬ 
tate,  formatorii  de  FPC  din  Germania,  de  obicei, 
deţin  un  titlu  academic  în  domeniul  lor  de  specia¬ 
lizare  şi  un  certificat  de  competenţe  de  predare, 
dobândit  de  la  parteneri  sociali  sau  de  la  un  cen¬ 
tru  de  instruire  a  adulţilor. 

Dimpotrivă,  sistemul  de  formare  profesională 
iniţială  este  mult  mai  organizat,  în  cadrul  căruia, 
formatorii  sunt  obligaţi  să  dobândească  certifi¬ 
care  (AEVO),  obţinute  în  rezultatul  participării  şi 
examinării  cu  succes  în  cadrul  programelor  edu¬ 
caţionale  de  formare  a  formatorilor,  cu  o  durată 
de  120  de  ore.  Aceste  programe  sunt  furnizate 
de  camerele  profesionale,  al  căror  program  este 
adaptat  la  nevoile  specifice  ale  fiecărui  domeniu 
profesional. 

Considerăm  importante  unele  informaţii  pri¬ 
vind  FPC  în  una  din  ţările  ex-sovietice  şi  anume, 
Estonia,  unde  nu  se  ia  în  calcul  diferenţă  între  ni¬ 
velul  de  competenţe  ale  formatorilor  de  formare 
profesională  continuă  şi  iniţială. 

Formatorii  care  lucrează  în  cadrul  institute¬ 
lor  de  formare  profesională  şi  prestează  servicii 
de  formare  iniţială,  precum  şi  continuă,  sunt  ab¬ 
solvenţi  ai  învăţământului  superior  sau  ai  învăţă¬ 
mântului  postsecundar  şi,  de  obicei,  au  participat 
la  cursuri  de  formare  pedagogică,  cu  o  durată  de 
1  —  3  ani.  Formarea  pedagogică  cuprinde:  teorie 
de  pedagogie,  psihologie  şi  metode  didactice.  La 
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fel,  se  mai  preconizează  obligatoriu  şi  practica 
pedagogică  cu  o  durată  de  minim  10  spătămâni. 
Formarea  pedagogică  mai  poate  fi  realizată  şi 
prin  activităţi  convenţionale:  prelegeri,  seminarii, 
precum  şi  cu  lucrări  în  echipă  şi  prezentări.  Fie¬ 
care  candidat  formator  de  formare  profesională 
este  îndrumat  de  către  un  mentor,  care  evaluează 
performanţa  la  sfârşitul  anului. 

în  Estonia,  în  cazul  când  formatorii  de  formare 
profesională  continuă  pot  obţine  capacitatea  pe¬ 
dagogică  chiar  şi  pe  parcursul  ocupării  în  acest 
domeniu,  în  conformitate  cu  calificările  statuta¬ 
re  pentru  formatori  (Pedogoogide  kvalifikatsi- 
ooninouded),  trebuie  să  participe  în  cadrul  unui 
program  de  profil  cu  o  durată  de  320  de  ore,  ce 
cuprinde:  teme  privind  organizarea  formării  pro¬ 
fesionale,  comunicare,  psihologie  educaţională, 
educaţie  specială,  educaţia  adulţilor  şi  metode  de 
predare. 

Formatorii  care  activează  în  instituţiile  de  for¬ 
mare  profesională  din  sectorul  public  sunt  obli¬ 
gaţi  să  participe  la  programe  de  formare  cu  o  du¬ 
rată  de  minim  două  luni,  pentru  fiecare  trei  ani 
de  serviciu.  Participarea  acestora  constituie  un 
parametru  de  evaluare. 

în  cadrul  cerinţelor  de  formare  profesională  în 
sectorul  privat,  formatorii,  de  obicei,  sunt  profesi¬ 
onişti  în  domeniul  lor  specific  şi,  din  acest  motiv, 
nu  există  calificări  statutare.  Acelaşi  lucru  este  va¬ 
labil  şi  pentru  cei  implicaţi  ca  formatori  de  forma¬ 
re  profesională  continuă  în  cadrul  întreprinderi¬ 
lor  (formare  la  locul  de  muncă). 

Rezumând  impactul  politicilor  naţionale  asu¬ 
pra  îmbunătăţirii  educaţiei  şi  formării  profesio¬ 
nale  a  profesorilor  şi  formatorilor,  se  pot  observa 
tendinţe  care  derivă  din  influenţa  factorilor  ex¬ 
terni  asupra  pregătirii  specialiştilor  în  educaţia, 
care  trebuie: 

-  să  deţină  competenţele  necesare  pentru  a 
utiliza  tehnici  de  cercetare  şi  de  inovare  în 
raport  cu  beneficiarii  educaţiei  şi  cerinţele 
pieţei  (vezi  Finalnda  şi  Norvegia); 

-  să  dobândească  competenţe  privind  soluţi¬ 
onarea  problemelor  şi  să  nu  se  limiteze  la 
teme  de  rutină  în  predarea  didactică  (vezi 
Belgia,  Danemarca,  Italia,  Finlanda); 

-  să  fie  capabili  să  îşi  asume  competenţe  su¬ 
plimentare  de  consiliere  şi  îndrumare  (vezi 
ţările  din  Europa  de  Nord)  [3], 


Sunt  cunoscute  viziunile  Strategiei  EUROPA 
2020  în  vederea  susţinerii  economiei  sociale  de 
piaţă  a  Europei  în  următorul  deceniu,  care  să  aju¬ 
te  Uniunea  să  iasă  din  criza  economică  şi  finan¬ 
ciară  şi  să  edifice  o  economie  inteligentă,  durabilă 
şi  favorabilă  incluziunii,  cu  niveluri  ridicate  de 
ocupare  a  forţei  de  muncă,  de  productivitate  şi  de 
coeziune  socială. 

De  rând  cu  aceasta,  Europa  2020  propune  trei 
priorităţi  care  se  susţin  reciproc: 

-  creştere  inteligentă:  dezvoltare  a  unei  eco¬ 
nomii  bazate  pe  cunoaştere  şi  inovare; 

-  creştere  durabilă:  promovarea  unei  econo¬ 
mii  mai  eficiente  din  punctul  de  vedere  al 
utilizării  resurselor,  mai  ecologice  şi  mai 
competitive; 

-  creştere  favorabilă  incluziunii:  promovarea 
unei  economii  cu  o  rată  ridicată  a  ocupării 
forţei  de  muncă,  care  să  asigure  coeziunea 
socială  şi  teritorială  [5], 

Precizăm  că  la  nivel  naţional,  în  temeiul  docu¬ 
mentului  Strategia  Europa  2020,  statele  membre 
vor  stabili  ţinte  valorice  pentru  toate  obiectivele 
documentului,  vor  inventaria  barierele  naţionale 
care  trenează  creşterea  economică  şi  vor  identifi¬ 
ca  acţiuni  specifice  pentru  atingerea  ţintelor  naţi¬ 
onale,  toate  acestea  urmând  a  fi  incluse  în  progra¬ 
mele  naţionale  de  reformă.  Iar  competenţele  de 
bază  în  sistemele  de  formare  profesională  conti¬ 
nuă  şi  formarea  formatorilor  reperează  prepon¬ 
derent  pe  componenta  didactică,  care  va  rămâne 
cea  mai  importantă  în  marea  majoritate  a  ţărilor 
europene  în  vederea  obţinerii  rezultatului  optim 
al  predării. 

Concluzii.  Analiza  situaţiei  existente  la  capito¬ 
lul  formarea  formatorilor,  în  20  de  state  membre 
ale  UE,  a  generat  profilarea  următoarelor  aspecte 
distinctive: 

Furnizare  şi  furnizori.  Furnizarea  FPC  este 
clasificată  în  sisteme  de  educaţie  formală  şi  non- 
formală,  în  care,  în  funcţie  de  caracterul  şi  tipul 
acestora,  se  aplică  multe  şi  diferite  propuneri  edu¬ 
caţionale.  Educaţia  pentru  formatorii  de  FPC  este 
desfăşurată  în  instituţii  de  formare  profesională, 
publice  şi  private.  Deoarece  nu  se  atestă  diferenţă 
între  formarea  formatorilor  pentru  formarea  pro¬ 
fesională  continuă  şi  cei  de  formare  iniţială,  fur¬ 
nizarea  pregătirii  profesionale  a  formatorilor  de 
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FPC  este  aceeaşi  cu  cea  a  formatorilor  de  formare 
profesională  iniţială.  Practic,  pentru  formatorii  de 
FPC  nu  exista  cerinţe  de  formare  şi  furnizarea  for¬ 
mării  nu  este  foarte  sistematizată. 

Cerinţe  de  formare  pentru  experienţă 

FPC  furnizată  de  către  stat  este  sistematizată  şi 
în  sistemele  formale  de  formare  profesională.  Ce¬ 
rinţele  privind  competenţele  formatorilor  de  FPC 
sunt  stabilite  de  legislaţia  naţională  referitoare  la 
formarea  profesională.  FPC  prestată  de  furnizori 
privaţi  în  afara  sistemului  format,  în  general,  nu 
este  sistematizată.  Prin  urmare,  în  unele  ţări, 
precum  Slovenia  şi  Ungaria,  există  tendinţa  de  a 
se  introduce  cerinţe  la  nivel  naţional  pentru  toţi 
profesorii,  precum  şi  pentru  formatori. 

Profesori  de  FPC 

în  funcţie  de  cerinţele  de  formare,  de  experi¬ 
enţa  pentru  profesorii  de  formare  profesională 
continuă,  ţările  nominalizate  se  clasifică  în  două 
grupe.  în  primul  rând,  ne  referim  la  ţările  care 
dispun  de  un  cadru  legal  de  cerinţe  pentru  pre- 
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gătirea  profesională  a  formatorilor,  cu  durată  şi 
conţinut  diferit  (Austria,  Belgia,  Danemarca,  Es¬ 
tonia,  Finlanda,  Ungaria,  Italia,  Letonia,  Marea 
Britanie).  Relevant  este  faptul  că  pentru  unele  din 
aceste  state,  cerinţele  pentru  pregătirea  formato¬ 
rilor  de  FPC  sunt  identice  cu  cele  ale  formatorilor 
de  formare  profesională  iniţială  (Danemarca,  Fin¬ 
landa,  Norvegia,  Marea  Britanie). 

în  unele  ţări,  precum  Estonia,  Finlanda,  Unga¬ 
ria,  Letonia  si  Lituania  nu  există  o  distincţie  între 
cerinţele  de  formare  pentru  experienţă,  iar  for¬ 
matorii  îşi  desfăşoară  activitatea  atât  în  formarea 
profesională  continuă,  precum  şi  în  cea  iniţială. 
Diferă  şi  obiectivele  programelor:  în  Finlanda,  de 
exemplu,  condiţiile  pentru  formarea  de  experi¬ 
enţă  este  de  nivel  maşter  şi  participarea  la  pro¬ 
gramul  pedagogic  corespunde  -  52.5  credite  Euro¬ 
pean  credit  transfer  system  (ECTS),  în  timp  ce  în 
Belgia  (Valonia),  profesorii  de  formare  profesio¬ 
nală  trebuie  să  participe  la  un  program  pedagogic 
de  bază,  cu  o  durată  de  24  de  ore,  dacă  nu  dispun 
de  competenţele  relevante. 
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Abstract:  There  are generalized  the  ideas  ofthe  authors  about personal  development  and  there  are  synthesizes 
the  perspectivesof  personal  development  ofthe  teacherat  the  opinion  level.  It  emphasizes  the  importance  of 
personal  development  in  modern  society,  which  represents  an  effective  strategy  in  preparing  teachers  to  adapt 
and  overcome  the  phenomena  ofchange.  Designing  change  is  an  individual  experience  thatcauses  attachment 
and  determines  the  personal  competences  ofthe  teachers  to  develop  strategies  /  development  modalities  in 
accordance  with  social  expectations. 
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Rezumat:  în  lucrare  sunt  generalizate  ideile  autorilor  referitoare  la  perspectivele  dezvoltării  personale  ale 
cadrului  didactic.  Se  precizează  importanţa  unei  strategii  eficiente  în  pregătirea  cadrelor  didactice  de  a  se 
adapta  şi  depăşi  fenomenele  schimbărilor.  Proiectarea  schimbării  fiind  o  experienţă  individuală  ce  provoacă 
ataşament  şi  determină  competenţele  personale  ale  profesorilor  de  a  realiza  modalităţi  de  evoluare  în  concor¬ 
danţă  cu  aşteptările  sociale. 

Cuvinte-cheie:  motivaţie,  individualitate,  schimbare,  dezvoltare  personală,  schimbarea  atitudinii,  cadre 
didactice. 


Mileniul  trei  a  prevestit  „megatendinţele”  apă¬ 
rute  încă  în  ultimele  decenii  ale  mileniului  doi,  in¬ 
trarea  în  societatea  cunoaşterii.  Denumirea  este 
incitatoare,  provocatoare  şi  entuziasmată,  deoa¬ 
rece  cunoaşterea  înseamnă  co-naştere,  deci  trăim 
într-o  societate  prin  care  vom  renaşte  la  nivelul 
multidimensional  al  cunoştinţei.  Cu  alte  cuvinte, 
într-un  prezent  caracterizat  prin  progresul  teh¬ 
nologiei  înalte,  al  informatizării  şi  globalizării,  al 
întâlnirii  culturilor  şi  comunicării  inter  şi  multi- 
culturale,  expectanţele  faţă  de  formarea  oameni¬ 
lor  cresc  prin  solicitări  imprevizibile  şi  nebănuite 
în  deceniile  anterioare.  Orice  profesionist  în  do¬ 
meniul  sociouman  trebuie  să  posede,  dezvoltată 
la  nivel  de  competenţă,  dacă  nu  megaabilitatea, 
sensibilitatea  la  probleme,  provocări  şi  oportuni¬ 
tăţi  [1,  p.72], 

în  acelaşi  context,  Naisbitt  J.  preciza:  „Ceea  ce 
nu  vor  obţine  oamenii  de  ştiinţă  este  cheia  pentru 
sufletele  noastre  pentru  natura  noastră  spiritua¬ 
lă.  Marea  întrebare  a  acestui  secol  este  formulată 
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de  spiritul  trecutului,  deşi  i  se  adaugă  un  senti¬ 
ment  inedit  al  urgenţei:  Ce  înseamnă  să  fii  om?" 
[apud  1,  p.73]. 

De  aceea,  propunem  ca  specialiştii  din  dome¬ 
niul  educaţiei  să  contureze  viziuni  legate  de  dez¬ 
voltarea  personală,  strategii  şi  metodologii  de 
implicare  pentru  a  realiza  schimbările  şi  efectele 
aşteptate  la  nivelul  individual,  social. 

Astfel,  menţiona  C.  Creţu  schimbarea  este  un 
proces,  nu  un  eveniment.  Schimbarea  este  desă¬ 
vârşită  de  indivizi,  nu  de  instituţii.  Schimbarea 
este  o  experienţă  individuală  de  profunzime,  iar 
proiectarea  schimbării  provoacă  ataşament  şi  de¬ 
termină  competenţe  tot  mai  mari  relative  la  chiar 
procesul  respectiv  de  schimbare  [2,  p.200]. 

Deseori,  ideea  de  schimbare,  în  limbajul  co¬ 
tidian,  se  identifică  cu  schimbarea  atitudinii,  iar 
dezvoltarea  unei  atitudini,  a  unei  funcţii  este  parte 
a  procesului  de  viaţă,  a  adaptării  noastre  la  lume, 
imprimându-i  pecetea  noastră.  Societatea  aşteap¬ 
tă  şi  se  înţelege  că  trebuie  să  aştepte  ca  fiecare 
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să  joace  rolul  distribuit.  Oamenii  care  neglijează 
dezvoltarea  persoanei,  tind  să  fie  lipsiţi  de  tact,  îi 
ofensează  pe  ceilalţi  şi  au  dificultăţi  în  fixarea  lor 
în  lume  [ibidem  2,  p.83]. 

Orice  schimbare  este  receptată  diferit  de  gru¬ 
puri  de  populaţie,  punând  problem  de  adaptare 
socială.  Chiar  şi  cadrul  didactic,  cel  mai  fidel  în¬ 
văţării  pe  tot  parcursul  vieţii,  opune  rezistenţa  la 
schimbare. 

Astfel,  autorul  A.  Neculau  nota  că  orice  schim¬ 
bare  presupune  o  comparare  între  un  „înainte" 
şi  un  „după”.  Comparaţia  atinge  şi  identifică  cir¬ 
cumstanţele  care  au  favorizat  procesul,  cauzelor 
ce  le-au  produs,  precizează  autorul,  iar  timpul,  de 
exemplu,  constituie  o  condiţie  a  schimbării  şi  nu  o 
cauză  [8,  p.226]. 

Schimbarea,  în  viziunea  lui  A.  Neculau,  înseam¬ 
nă  un  proces  de  gândire,  o  stare  de  spirit,  alegerea 
unui  model,  o  decizie.  Actorul  social  acţionează  ca 
reprezentant  al  unui  sistem  (organizaţie)  pen¬ 
tru  cooperare,  pentru  situaţii  de  interacţiune,  iar 
câmpul  social  nu  este,  deci,  neutru,  ci  organizat 
având  coerenţă  [ibidem,  p.228]. 

Astfel,  schimbarea  înseamnă  transformări 
profunde  ale  structurilor  sociale,  modificând 
total  contextul  vieţii  psihosociale.  Actorul  social 
"personalizează"  câmpul  socio-cultural,  el  îşi  res¬ 
tructurează  relaţiile  cu  altul,  reţeaua  interperso- 
nală,  transformând  apoi  reţelele  sociale  la  care 
participă,  contribuind  la  schimbarea  scenariilor 
culturale . 

„Şocul  schimbării”,  afirmă  autorul,  poate  bloca 
iniţiativele,  paraliza  acţiunile,  deforma  percepţia 
corectă  a  evenimentelor  în  care  individual  este 
plasat,  deoarece  noţiunile,  aspiraţiile,  dorinţele, 
temerile,  scopurile,  modelele  acţionale  nu  intră 
în  joc  într-un  mod  articulate,  coerent.  Astfel,  nu¬ 
mai  după  o  acumulare  masivă  de  informaţii  se 
schimbă  atitudinile  şi  se  declanşează  apoi  modele 
comportamentale  adecvate  [ibidem,  p.230]. 

Viaţa  de  zi  cu  zi  ne  implică  într-un  proces  de 
schimbare  a  atitudinilor,  iar  persuasiunea  ca  pro¬ 
ces  de  schimbare  a  atitudinilor  face  parte  din 
viaţa  noastră,  afirma  I.  Dafinoiu.  Astfel,  atitudinea 
este  considerată  o  combinaţie  tridimensională  de 
reacţii:  afective,  cognitive,  comportamentale  faţă 
de  un  obiect. 

Perspectiva  tridimensională  a  atitudinii  oferă 
un  cadru  teoretic  mult  mai  productiv  pentru  cer¬ 


cetarea  ştiinţifică  întrucât  permite  evidenţierea 
proceselor  şi  mecanismelor  psihologice  ce  inter¬ 
vin  în  formarea  şi  schimbarea  atitudinii  [3,  p.297], 

Bernard  remarca  faptul  că  o  atitudine  este  un 
proces  de  adaptare  al  comportamentului  în  mod 
complet  sau  potenţial;  este  o  dispoziţie  a  organis¬ 
mului  faţă  de  obiecte  sau  situaţii.  Când  adaptarea 
este  făcută,  atitudinea  dispare  fiind  reţinută  în 
memorie  sau  în  dispoziţia  habituală  a  organismu¬ 
lui  [apud  4,  p.212]. 

Pentru  a  schimba  mijloacele  de  acţiune,  pentru 
a  transforma  câmpul  construit,  actorul  -  cadrul 
didactic  -  va  dispune  de  o  masă  de  libertăţi  pe  care 
le  va  utiliza,  iar  efectul  schimbării  poate  fi  dezvol¬ 
tarea  totală  a  unor  calităţi  noi,  o  ruptură,  o  con¬ 
tradicţie  până  la  instalarea  unui  nou  echilibru. 
Practic,  orice  schimbare  afectează  personalitatea 
fiecărui  om,  iar  prestigiul  social  şi  profesional  nu 
este  doar  o  emanaţie  a  acesteia,  ce  reprezintă  ca¬ 
pacităţile  adaptive  ale  fiecărui. 

Conchidem,  din  cele  expuse  de  autori,  schim¬ 
barea  nu  este  un  proces  total,  coerent,  compact, 
ci,  în  funcţie  de  situaţii,  contexte  psihosociale, 
percepţia  procesului  de  către  diferite  grupuri  de 
indivizi  -  o  desfăşurare  asincronă,  uneori,  contra¬ 
dictorie.  Prin  urmare,  profesia  didactică  este  prin 
excelenţă  sa  una  ce  conţine  un  continuu  proces  de 
învăţare,  de  autoinstruire,  de  autodezvoltare.  Iar 
autoperfecţionarea  se  realizează  prin  receptarea 
promptă  a  oricărui  gen  de  informare  relevantă 
pentru  domeniul  de  activitate. 

Ab.  Maslow  preciza:  „Oamenii  cu  şinele  actua¬ 
lizat  au  capacitate  minunată  a  aprecia  iarăşi  şi  ia¬ 
răşi,  în  mod  proaspăt  şi  naiv,  lucrurile  bune  din 
viaţă  cu  veneraţie,  plăcere,  mirare,  chiar  extaz, 
indiferent  cât  de  răsuflate  pot  fi  aceste  experienţe 
pentru  alţi  oameni". 

în  acelaşi  context,  teoria  lui  Herzberg  inclu¬ 
de  în  rândul  factorilor  igienici:  salariul,  statutul 
deţinut,  securitatea  postului,  condiţiile  de  lucru, 
nivelul  şi  calitatea  controlului,  politica  şi  procedu¬ 
rile  companiei  şi  relaţiile  interpersonale.  Autorul 
consideră  că  aceşti  factori  nu  conduc  la  motivare 
în  sine,  ci  servesc  drept  suport  pentru  a  evita  apa¬ 
riţia  insatisfacţiei.  La  rândul  lor,  factorii  de  dez¬ 
voltare,  ce  conduc  la  motivare  şi  satisfacţie,  sunt: 
natura  muncii  în  sine,  realizările,  recunoaşterea, 
responsabilitatea,  dezvoltarea  personală. 
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Calea  proprie  a  evoluării  unei  persoane  presu¬ 
pune  două  componente,  afirma  C.  Jung,  motivaţia 
cauzală  -  nevoia  şi  decizia  moral  conştientă.  Dacă  ar 
lipsi  prima,  nevoia,  atunci  dezvoltarea  ar  fi  o  acro¬ 
baţie  a  voinţei,  dacă  ar  lipsi  decizia  moral  conş¬ 
tientă,  atunci  dezvoltarea  ar  fi  un  automatism  in¬ 
conştient.  De  aceea,  natura,  chiar  şi  cea  umană, 
e  pusă  în  mişcare  numai  de  constrângerea  care 
acţionează  cauzal.  Fără  să  fie  nevoie  nu  se  schim¬ 
bă  nimic.  Astfel,  dezvoltarea  persoanei  nu  ascultă 
de  nicio  dorinţă,  de  nicio  poruncă,  judecată,  ci  nu¬ 
mai  de  nevoia  atribuită  motivaţional  destinului 
interior  sau  exterior  [apud  4], 

Cadrul  didactic  este  cel  care  necesită  evoluţie 
permanentă,  iar  „arta  de  a  învăţa  se  odihneşte  pe 
comunicarea  şi  proiectarea  unei  experienţe  esen- 
ţialmente  personale”,  spunea  Stern,  făcând  o  com¬ 
paraţie  între  profesor  şi  pictor,  adică,  exprimarea 
sinelui  în  relaţia  pedagogică  pare  să  devină  ceea 
ce  se  înţelege  prin  arta  pedagogică.  în  acelaşi  con¬ 
text,  Bloh  afirma  că  această  artă  de  a  învăţa  ar  fi 
un  privilegiu  unor  profesori  înnăscuţi,  credem,  că 
vechea  expresie  care  spune  că  există  o  artă  de  a 
învăţa  -  acoperă  realitatea  permanentă  prin  care 
acest  dar  nu  poate  fi  suplinit  în  întregime,  prin 
nicio  comunicare  de  cunoştinţe  psihologice  sau 
reţele  pedagogice. 

Doar  o  bună  formare  poate  ajuta  acest  dar  să 
se  dezvolte,  dacă  există  şi,  mai  ales,  acolo  unde 
din  păcate  nu  există,  această  formare  poate  să 
atenueze  catastrofa,  sau  să-i  facă  mai  puţin  no¬ 
civi,  un  pic  mai  puţin  inadaptaţi  la  sarcină  pe  tine¬ 
rii  angajaţi  dintr-o  eroare  într-o  profesie  pentru 
care  nu  sunt  făcuţi”  [apud  5,  p.14]. 

Prin  urmare,  Zlate  M.  observa,  -  dar  parcă  nici¬ 
unde  grija  pentru  sporirea  eficienţei  personali¬ 
tăţii,  pentru  creşterea  şi  dezvoltarea  ei,  nu  s-a  ma¬ 
nifestat  cu  mai  multă  pregnanţă  decât  în  psiholo¬ 
gia  umanistă.  Ab.  Maslow,  în  lucrarea  Motivaţie  şi 
personalitate  şi  C.  Rogers  în  majoritatea  studiilor 
sale,  dar  cu  deosebire  în  două  dintre  ele  Terapia 
centrată  pe  client  şi  Dezvoltarea  persoanei,  stăru¬ 
iau  cu  precădere  asupra  necesităţii  punerii  în  va¬ 
loare  a  întregului  potenţial  uman  pentru  creşte¬ 
rea  forţelor  personalităţii,  ameliorarea  relaţiilor 
interumane  şi  optimizarea  vieţii  de  grup  [apud 
11,  p.229]. 

Prin  exteriorizarea  sentimentelor,  utilizarea 
constructivă  şi  critică  a  potenţialităţilor  sănătoa¬ 


se  de  care  dispun,  remarca  M.  Zlate,  descoperirea 
şi  utilizarea  de  evoluţie  în  conformitate  cu  natura 
şi  esenţa  sa,  eliberarea  de  forme  comportamenta¬ 
le  vechi,  inerţiale,  ca  şi  prin  adaptarea  unor  com¬ 
portamente  noi,  flexibile  -  omul  îşi  poate  mări 
extrem  de  mult  eficienţa,  înscriindu-se  activ  şi 
plenar  în  fluxul  existenţial  [ibidem,  p.230]. 

Propriile  căutări,  concepţii,  alegeri  şi  asumarea 
acestora  ajută  persoana,  în  a  deveni,  după  C.  Ro¬ 
gers,  acel  sine  care  e  adevărat.  în  calea  devenirii, 
persoana  începe  să  renunţe  la  măşti  şi  la  existenţe 
doar  pentru  a  trăi  conform  aşteptărilor  celorlalţi, 
dar  îndepărtarea  unei  măşti,  despre  care  credeai 
că  face  parte  din  adevăratul  tău  sine  poate  fi  o  ex¬ 
perienţă  profund  tulburătoare.  Important  este  şi 
scenariul  pe  care  ni-1  asumăm. 

Sintagma  „a  deveni  o  persoană”,  propusă  de  C. 
Rogers,  este  determinată  de  cinci  dimensiuni  ca¬ 
litative:  prima  dimensiune  valorică  desemnează 
preferinţa  pentru  o  participare  la  viaţa  responsa¬ 
bilă,  morală,  cu  înfruntare  de  sine,  cu  aprecierea 
faptelor  omului.  A  doua  dimensiune  pune  accent 
pe  bucuria  de  a  acţiona  pentru  depăşirea  obstaco¬ 
lelor.  Ea  presupune  acceptarea  schimbărilor,  fie  în 
rezolvarea  problemelor  personale  şi  sociale,  fie  în 
depăşirea  obstacolelor  din  lumea  înconjurătoare. 
Dimensiunea  a  treia  orientează  persoanele  spre 
valoarea  unei  vieţi  interioare  independente,  cu  o 
conştiinţă  de  sine  bogată  şi  amplificată. 

Controlul  asupra  persoanelor  şi  lucrurilor 
este  respins  în  favoarea  unei  înţelegeri  profunde, 
empatice  a  propriei  persoane  şi  a  altora;  A  patra 
dimensiune  determină  receptivitatea  faţă  de  alte 
persoane  şi  a  lumii  înconjurătoare.  Inspiraţia  este 
văzută  ca  venind  dintr-o  sursă  din  afară,  iar  per¬ 
soana  trăieşte  şi  se  dezvoltă  în  contextul  unei  re¬ 
ceptivităţi  devotate  acestei  surse.  A  cincea  dimen¬ 
siune  pune  accentul  pe  plăcerea  vieţii,  pe  plăce¬ 
rea  de  a  fi.  Sunt  preţuite  plăcerile  simple  ale  vieţii 
[7,  p.230]. 

Punctul  de  vedere  al  lui  C.  Rogers  asupra  omu¬ 
lui  este  profund  umanist,  stipulând  că  nu  există 
un  mai  bun  specialist  asupra  vieţii,  altul,  decât 
cel  care  o  trăieşte.  Dacă  în  interiorul  său  persoa¬ 
na  poate  să  fie  liberă,  ea  lesne  descoperă  modali¬ 
tatea  de  comportament  şi  acţiune  care  s-o  ajute 
să  se  dezvolte  pozitiv  -  în  direcţia  unei  atitudini 
mature  faţă  de  viaţă  şi  sine.  însă,  dacă  persoana 
are  o  imagine  falsă  despre  sine,  Eul  nu-şi  poate  în- 
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deplini  funcţia  de  orientare  corectă  a  actualizării 
şi,  în  această  situaţie,  nu  mai  poate  fi  vorba  de  o 
dezvoltare  pozitivă,  evolutivă.  Deci,  putem  spune 
că  o  imagine  incorectă  despre  sine  blochează  dez¬ 
voltarea  persoanei. 

De  aceea,  în  învăţământ  nevoia  de  informare 
şi  documentare  este  constant  acută  pentru  profe¬ 
sori,  care  au  obligaţie  profesională  să  se  menţină 
mereu  în  actualitate  ştiinţifică,  pedagogică,  cultu¬ 
rală  anumit  proces  de  re/conformare  a  spiritului 
Ia  dezvoltarea  generală  şi  profesională,  de  dimen¬ 
sionare  a  activităţii  educaţionale,  obiectivele  edu¬ 
caţionale,  obiectivele  individuale,  formarea  inte¬ 
lectuală  a  persoanei  şi  formarea  ei  spirituală  [9, 
p.105]. 

Pentru  a  identifica  şi  viziunile  cadrelor  didac¬ 
tice  cu  privire  la  necesitatea  promovării  dezvol¬ 
tării  personale,  în  anul  2017-2018,  am  efectuat  o 
cercetare  cu  cadrele  didactice  în  cadrul  cursurilor 
de  formare  continuă  de  la  Institutul  de  Ştiinţe  ale 
Educaţiei. 

Scopul  chestionării  a  fost  determinarea  opiniei 
cadrelor  didactice  cu  privire  la  necesitatea  dez¬ 
voltării  personale  pentru  profesia  didactică. 

Obiectivele  ţineau  de  sistematizarea  opiniilor 
profesorilor  referitoare  la  necesitatea  dezvoltă¬ 
rii  personale,  clasificarea  nevoilor  de  dezvoltare, 
structurarea  conţinutului  programului  formativ 
conform  aşteptărilor  celor  vizaţi. 


Eşantionul  implicat  în  cercetare  a  fost  format 
din  198  de  cadre  didactice: 

1.  A  -  cadre  didactice  din  învăţământul  general 
cu  funcţie  de  conducere  -  48  de  persoane; 

2.  B  -  cadre  de  didactice  din  învăţământul  ge¬ 
neral  -  53  de  persoane; 

3.  C  -  cadre  didactice  din  învăţământul  profesi¬ 
onal  tehnic  -  47  de  persoane; 

4.  D  -  personal  ştiinţifico-didactic  din  învăţă¬ 
mântul  superior  -  50  de  persoane. 

Instrumentul  utilizat  în  cercetare  a  fost  chesti¬ 
onarul  Dezvoltarea  personală  a  cadrului  didactic, 
elaborat  în  urma  sintezei  premiselor  teoretice, 
precum  şi  ţinând  cont  de  opiniile  respondenţilor 
privind  dezvoltarea  personală.  Astfel,  prin  me¬ 
toda  focus,  am  colectat  idei,  am  determinat  mo¬ 
tivaţiile  personale  ale  profesorilor,  consideraţi 
experţi  în  validarea  formularului.  Chestionarul 
pentru  cadrele  didactice  cuprinde  9  itemi:  itemii 
1  -  4  au  urmărit  scopul  de  identificare  a  datelor 
generale  personale  şi  profesionale;  itemii  5,  6,  7, 
8  au  sistematizat  păreri  şi  motivaţii  personale 
ale  respondenţilor  privind  necesitatea  dezvoltă¬ 
rii  personale;  itemul  9  a  determinat  intensitatea 
eforturilor  respondenţilor  privind  parcurgerea 
unui  program  de  dezvoltare  personală. 

în  acest  context,  propunem  unele  date  gene¬ 
ralizate  ale  analizei  statistice  a  chestionarului  pe 
eşantionul  Cadre  didactice,  expus  în  Tabelul  1. 


Tabelul  1.  Analiza  statistică  a  rezultatelor  chestionării  eşantionului  Cadre  didactice 


Itemii 

grupul  A 

grupul  B 

grupul  C 

Grupul D 

Frecvenţa  medie  % 

6.  Modalităţile  dezvoltării  personale  sunt: 

•  Citirea  cărţilor,  revistelor 

37,80% 

25,70% 

34% 

39,60% 

33,28% 

•  Programele  specializate  de  dezvoltare 

53,30% 

59,70% 

33,40% 

77,10% 

55,88% 

•  Activităţile  de  dezvoltare,  formare 

64,40% 

25% 

23,40% 

31,3% 

36,03% 

7.  Programul  de  DP  ar  putea  conţine  subiectele...  Ierarhizaţi  du 

pă  important 

:a  aşteptări] 

lor 

•  Autocunoaşterea  şi  dezvoltarea  personali¬ 
tăţii  pozitive 

34,50% 

53,30% 

55,60% 

48,60% 

48,25% 

•  Automotivarea  şi  încrederea  în  sine 

35,90% 

37,5% 

36,40% 

51,20% 

40,25% 

•  Autoreglarea  afectivă  prin  prisma  inteligen 
-ţelor 

35,10% 

18,8% 

41,7% 

34% 

26,65% 

•  Autoeficacitatea  şi  atitudinea  pozitivă 

28,60% 

18,80% 

25% 

29,60% 

25,50% 

•  Eficiente  organizaţionale,  personale 

33,40% 

17,40% 

37,50% 

18,20% 

26,63% 

78 


UNIVERS  PEDAGOGIC  -NR.  4  (64)  2019 


Violeta  Vrăbii.  Dezvoltarea  personală  a  cadrului  didactic  - 
condiţie  a  schimbărilor 


8.  Intensitatea  nevoii  de  a  parcurge  un  program  de  DP 

•  în  mare  măsură 

62,30% 

58,80% 

47,80% 

66,70% 

58,90% 

•  în  măsură  satisfăcătoare 

33,50% 

21,60% 

39,20% 

27,50% 

30,45% 

•  în  mică  măsură 

0 

5,90% 

4,30% 

0 

2,55% 

•  Nu  am  decis 

4,20% 

13,70% 

8,70% 

6,80% 

8,10% 

Prin  urmare,  itemul  6  determină  modalităţile 
dezvoltării  personale,  astfel,  pe  prima  poziţie,  cu 
55,  88%,  sunt  Programele  specializate  de  dezvol¬ 
tare,  poziţia  a  doua  Activităţile  de  dezvoltare,  for¬ 
mare,  poziţia  a  treia  -  Citirea  cărţilor,  revistelor. 

Itemul  7  reprezintă  subiectele  unui  program 
formativ,  astfel  conţinuturile  sunt  ierarhizate  în 
felul  următor:  Autocunoaşterea  şi  dezvoltarea  per¬ 
sonalităţii  pozitive;  Automotivarea  şi  încrederea 
în  sine;  Autoreglarea  afectivă  prin  prisma  intelige¬ 
nţelor;  Eficienţe  organizaţionale,  personale;  Auto- 
eficacitatea  şi  atitudinea  pozitivă. 

Itemul  8  identifică  intensitatea  nevoii  de  a  par¬ 
curge  un  program  de  dezvoltare  personală.  Prin 
urmare,  subiecţii  chestionaţi  sunt  interesaţi  în 
mare  măsură  f58,90%J  interesaţi  de  a  urma  un 
program  formativ. 

Aceste  rezultate  au  oferit  posibilitatea  de  a 
sistematiza  opiniile  cadrelor  didactice  privind 
necesitatea  dezvoltării  personale,  de  a  identifica 
aşteptările  legate  de  programul  formativ.  Astfel, 
datele  acumulate  ne-au  permis  să  identificăm  re¬ 
laţiile  de  schimbare  personală  şi  relaţionare. 

Studiul  experimental  al  organizării  cognitive 
prin  identificarea  opiniilor  cadrelor  didactice  cu 
privire  la  necesitatea  dezvoltării  personale  a  per¬ 
mis  să  structurăm  un  conţinut  teoretico-aplicativ. 

Conţinutul  legat  de  conceptul  dezvoltarea  per¬ 
sonală  este  perceput  de  cadrele  didactice  ca  un 
proces  de  creştere  a  perspectivelor  persoanei, 
înţelepciune  practică,  dar  şi  ca  un  obiectiv  ce  pre¬ 
tinde  analiza  trăsăturilor  proprii  în  confruntarea 
cu  cerinţele  învăţământului.  Opiniile  responde- 
nţilor  au  tangenţe  comune,  ce  se  referă  la  apropi¬ 
erea  dintre  sensurile  atribuite  conceptului,  dar  şi 
diferenţe,  ce  se  referă  la  rangul  sensului  de  valori 
şi  nevoi/trebuinţe  personale  şi  profesionale. 

Identificarea  nevoilor/trebuinţelor  personale 
de  dezvoltare  a  cadrului  didactic  -  claritate,  înţe¬ 
legere  şi  aplicare  a  dezvoltării  personale;  comuni¬ 
care  interpersonală  cu  persoana  potrivită;  atitu¬ 


dinea  pozitivă  faţă  de  sine  şi  ceilalţi;  responsabili¬ 
tatea  personală. 

Conţinut  legat  de  stabilirea  subiectelor  în  rea¬ 
lizarea  programului  formativ  şi  a  caracteristicilor 
psihosociale  ale  respondenţilor  implicaţi  în  cer¬ 
cetare,  în  funcţie  de  particularităţile  de  vârstă  şi 
profesionale  ale  persoanei  [9,  p.  97], 

Prin  urmare,  figura  cadrului  didactic  este  ana¬ 
lizată  ca  o  structură  deschisă  de  trăsături  compen¬ 
satorii,  ce  permite  confruntarea  continuă  a  condiţi¬ 
ilor  interne  cu  invarianţi  externi,  se  dezvoltă  ca  o 
individualitate  unică  şi  originală  asigurând  premi¬ 
sa  favorizantă  pentru  o  competenţă  didactică  cu 
adevărat  personală  în  cadrul  căreia  planul  social 
normativ  al  profesiei  se  intersectează  cu  planul 
emergent  al  persoanei.  Raportarea  continuă  a  pro¬ 
cesului  la  diversele  niveluri  de  manifestare  a  tră¬ 
săturilor  validate  ca  factori  interni  ai  competenţei 
sale  profesionale,  credem,  o  profitabilă  cale  de  dez¬ 
voltare  a  conduitei  didactice  [5,  p.173]. 

Profesorii  vor  fi  în  măsură  să  utilizeze  cele  mai 
noi  şi  mai  eficace  metode  de  dezvoltare  a  unui  nou 
profil  intelectual  în  consonanţa  cu  spiritul  epocii 
dacă  vor  fi  pregătiţi  sistematic.  Conform  opiniei 
lui  I.  Mânzat,  concepem  perfecţionarea  cadrelor 
didactice  ca  o  activitate  complexă  şi  stadializată; 
după  o  perioadă  de  „dezintoxicare”  urmată  de  o 
remodelare  a  gândirii  lor  care  să  le  permită  „să 
vadă”  lumea  şi  ştiinţa  actuală  cu  alţi  ochi.  Acestea 
fiind  determinate  de  educaţia  dezvoltării  profesi¬ 
onale  [6,  p.134] 

Prin  individuare  persoana  ajunge  la  o  stare  de 
autoîmbogăţire  a  totalităţii  psihice  a  individului, 
a  interiorului  în  care  inconştient  se  comportă  în- 
tr-un  mod  complementar  conştiinţa  C.  Jung  arată 
că  în  cadrul  complexului  proces  de  individuare  se 
desfăşoară  o  confruntare  creatoare  a  omului  cu 
opusele,  până  la  realizarea  lor  în  Sine.  Prin  indi¬ 
viduare  omul  îşi  construieşte  individualitatea  şi 
şinele  [apud  4,  p.136]. 

Deci,  întotdeauna  când  se  lucrează  asupra 
competenţei  profesorului  în  scopul  măsurării, 
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predicţiei,  ameliorării,  se  pune  problema  unui  cri¬ 
teriu  de  eficacitate.  Conceptul  de  criteriu  de  efi¬ 
cacitate  implică  valori  sociale  şi  educative  şi  prin 
eficacitatea  profesorului  se  înţelege  uzual  realiza¬ 
rea  unei  valori  care  ia  forma  unui  obiectiv  educa¬ 
tiv  definit  în  termeni  de  comportamente  dorite, 
aptitudini,  obişnuinţe  sau  caracteristici  [apud  5, 
P-16]. 

Educaţia  pedagogică  modernă  actualizează,  în 
prezent,  cele  mai  integrative  modalităţi  de  dez¬ 
voltare  a  omului,  creând  astfel  oportunităţi  pen¬ 
tru  autoperfecţionare.  Astăzi,  ca  niciodată,  avem 
nevoie  de  cadre  didactice  mobile,  constructive, 
morale  capabile  pentru  colaborare,  responsabile 
pentru  viitor. 

Deci,  afirma  M.  Caluschi,  dezvoltarea  persona¬ 
lă  în  societatea  cunoaşterii  reprezintă  o  strategie 
eficientă  şi  performantă  în  pregătirea  oamenilor 
pentru  a  se  adapta  şi  depăşi  fenomenele  şi  ten¬ 
dinţele  viitorului  extrem,  este  proiectarea  progra¬ 
melor  de  dezvoltare  personală,  susţinute  pentru 
populaţie  de  eforturile  conjugate  ale  psihologilor 
de  familie,  terapeuţilor,  clinicienilor,  psihologilor 
şcolari  etc.  [apud  1,  p.71]. 

Deoarece  misiunea  programelor  de  dezvoltare 


personală  ţine  de  creşterea  calităţii  vieţii  prin  op¬ 
timizarea  diferitor  laturi  personale:  creşterea  ni¬ 
velului  de  autocunoaştere;  creşterea  identităţii  de 
sine;  dezvoltarea  potenţialului  propriu  şi  a  com¬ 
petenţelor  proprii;  împlinirea  aspiraţiilor  perso¬ 
nale;  optimizarea  integrării  sociale  şi  personale; 
definirea  valorilor,  a  priorităţilor  şi  a  stilului  de 
viaţă;  dobândirea  unei  viziuni  mai  extinse  asupra 
vieţii;  stabilirea  unui  echilibru  afectiv;  starea  de 
bine,  satisfacţia;  şansele  fericirii. 

Astfel,  Mitrofon  Iolanda,  evidenţia  că  dezvol¬ 
tarea  personală  este  un  proces  aproape  continuu, 
dar  repartizat  pe  cicluri,  interese  de  travaliu  opti- 
mizator,  pe  parcursul  a  mai  multor  ore  şi  zile,  cu 
posibile  reluări  ciclice  la  intervale  de  luni  şi  ani,  la 
solicitările  beneficiarului,  în  funcţie  de  nevoile  şi 
obiectivele  de  viaţă  [  apud  9,  p.2 0] . 

De  aceea,  ne  propunem  să  realizăm  programe 
specializate  prin  care  să  ajutăm  cadrelor  didacti¬ 
ce  să  se  adapteze  creativ,  rămânând  autentice,  să 
se  integreze  social  prin  individualitatea  persona¬ 
lă,  iar  schimbările  să  permită  ieşirea  din  zona  de 
confort. 
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Creşterea  numărului  de  vehicule,  atât  în  plan 
mondial,  cât  şi  în  Republica  Moldova,  pe  lângă 
influenţa  benefică  ce  o  are  asupra  economiei  sta¬ 
tului,  crearea  confortului  a  celora  care  le  utilizea¬ 
ză,  au  creat  şi  probleme  diverse,  dintre  care  mai 
stringente,  fiind  considerate  siguranţa  rutieră, 
suprasolicitarea  străzilor  cu  vehicule  în  regim  de 
staţionare  din  cauza  lipsei  locurilor  de  parcare, 
ambuteiajele  în  traficul  rutier  ce  reduc  conside¬ 
rabil  viteza  de  circulaţie  şi  implicit  contribuie  la 
creşterea  consumului  de  combustibil  şi  poluarea 
masivă  a  mediului  cu  gaze  nocive  de  eşapament 
şi  zgomote  şi,  nu  în  ultimul  rând,  pierderile  enor¬ 
me  materiale  şi  de  vieţi  omeneşti  în  accidente. 
Printre  cauzele  multiple  ale  accidentelor  rutiere, 


într-un  mod  sau  altul,  comportamentul  conducă¬ 
torilor  auto  este  derivat  ca  rezultat  al  formării  lor 
profesionale. 

în  Republica  Moldova  principalul  operator  de 
transport  terestru  de  mărfuri  şi  călători  este  sec¬ 
torul  rutier,  cu  97  %  din  traficul  de  pasageri  şi  87 
%  din  traficul  de  mărfuri  [12]. 

Conform  datelor  statistice  referitor  la  com¬ 
ponenţa  Registrului  de  stat  al  conducătorilor  de 
vehicule  în  profil  de  categoriile  conducătorilor  de 
vehicule  la  01  ianuarie  2019,  sunt  înregistraţi:  la 
categoria  B  -  519566  persoane,  la  categoria  B,  C 
-  121  791  persoane,  la  categoria/subcategoria  B, 
CI  -  10  425  persoane,  la  categoria  B,  CE  -  6  331 
persoane,  la  categoria  B,  C,  D  - 10  140  persoane,  la 


UNIVERS  PEDAGOGIC  •  NR.  4  (64)  2019 


81 


BUNE  PRACTICI  PROFESIONALE 


categoria  B,  C,  DE  -  26  797  persoane,  la  categoria 
B,  C,  D,  BE,  CE,  DE  -  21  212  persoane  [20],  For¬ 
marea  şi  prestaţia  profesională  a  conducătorilor 
auto/transportatori  rutieri  de  mărfuri  şi  persoa¬ 
ne  reprezintă  o  precondiţie  a  siguranţei  trafi¬ 
cului  rutier.  Responsabilitatea  statului,  în  acest 
context  (ajustarea  cadrului  normativ  naţional  la 
cadru  normativ  european  [4,  5]),  a  determinat 
aprobarea  Strategiei  naţionale  pentru  siguranţă 
rutieră  (Hotărârea  Guvernului  nr.  1214/2010],  a 
Strategiei  de  transport  şi  logistică  pe  anii  2013- 
2022,  a  Planului  de  acţiuni  pentru  implementa¬ 
rea  Strategiei  naţionale  pentru  siguranţă  rutieră 
(Hotărârea  Guvernului  nr.  972/2011],  ca  urmare 
a  semnării  de  către  Republica  Moldova  a  Rezo¬ 
luţiei  ONU  privind  declararea  anilor  2011-2020 
Decada  acţiunilor  în  domeniul  siguranţei  rutiere, 
orientate  spre  a  reduce  numărul  accidentelor  în 
traficul  rutier  şi  numărul  deceselor  cauzate  de 
accidentele  rutiere,  dar  şi  pentru  îmbunătăţirea 
serviciilor  de  transport. 

Concepţia  formării  profesionale  a  conducă¬ 
torilor  de  autovehicule  în  Republica  Moldova 
stipulează  că  aceasta  semnifică  orice  proces  de 
instruire/formare  a  adulţilor  în  cadrul  învăţării 
pe  tot  parcursul  vieţii,  prin  formare  profesională 
iniţială,  formare  profesională  continuă,  calificare, 
perfecţionare,  specializare,  recalificare  necesa¬ 
re  pentru  dobândirea/formarea  sau  dezvoltarea 
competenţelor  profesionale”.  Codul  Educaţiei  (ti¬ 
tlul  VII]  defineşte  cadrul  general  al  învăţării  pe 
tot  parcursul  vieţii,  care  „cuprinde  învăţământul 
general,  profesional-tehnic  şi  superior,  precum 
şi  formarea  profesională  continuă  a  adulţilor" 
(Fig.  1,  anexa  2  CNCRM,  Hotărârea  Guvernului 
1016/2017]  şi  „include  activităţile  de  învăţare 
realizate  de  o  persoană  pe  parcursul  vieţii,  în  sco¬ 
pul  formării  sau  dezvoltării  competenţelor  din 
perspectivă  personală,  civică,  socială  şi  profesio¬ 
nală"  [1] 

în  context,  în  Republica  Moldova  a  fost  elabo¬ 
rat  cadrul  naţional  al  calificărilor  (CNCRM;  Hotă¬ 
rârea  Guvernului  nr.  1016/2017]  unic,  integru, 
deschis  şi  flexibil,  care  cuprinde  toate  nivelurile 
şi  formele  de  învăţământ  profesional,  orientat 
spre  satisfacerea  necesităţilor  concrete  în  cadre 
calificate  ale  pieţei  forţei  de  muncă,  la  alinierea 
învăţării  pe  tot  parcursul  vieţii,  la  dezvoltarea 
economică  a  ţării,  la  sprijinirea  politicilor  şi  stra¬ 
tegiilor  naţionale  din  domeniul  educaţiei  şi  for- 
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Fig.  1  învăţarea  pe  tot  parcursul  vieţii. 


mării  profesionale  [3,  art.  2],  în  corespundere  cu 
politicile  europene  (Recomandarea  Consiliului 
Uniunii  Europene  din  22  mai  2017  privind  Cadrul 
european  al  calificărilor  pentru  învăţarea  pe  tot 
parcursul  vieţii1  şi  de  abrogare  a  Recomandării 
Parlamentului  European  şi  a  Consiliului  din  23 
aprilie  2008  privind  stabilirea  Cadrului  european 
al  calificărilor  pentru  învăţarea  de-a  lungul  vieţii 
(2017/C189/03]]. 

Valorificându-se  mai  multe  acte  legislative  şi 
normative  naţionale  în  vigoare, 

>  Legea  nr.  244/2017  cu  privire  la  comitetele 
sectoriale  pentru  formarea  profesională  [14], 

>  Hotărârea  Guvernului  nr.  482/2017  cu  pri¬ 
vire  la  aprobarea  Nomenclatorului  domeni¬ 
ilor  de  formare  profesională  şi  al  specialişti¬ 
lor  în  învăţământul  superior  [7], 

>  Hotărârea  Guvernului  nr.  853/2015  cu  pri¬ 
vire  la  aprobarea  Nomenclatorului  dome¬ 
niilor  de  formare  profesională,  al  speciali¬ 
tăţilor  şi  calificărilor  pentru  învăţământul 
profesional  tehnic  postsecundar  şi  postse- 
cundar  nonterţiar  [9], 

>  Hotărârea  Guvernului  nr.  425/2015  cu  pri¬ 
vire  la  aprobarea  Nomenclatorului  domeni¬ 
ilor  de  formare  profesională  şi  al  meserii¬ 
lor/profesiilor  [10], 

este  pusă  în  aplicare  Metodologia  de  elabo¬ 
rare  a  calificărilor  (ordinul  nr.  217/2018 
MECC], 

în  contextul  subiectului  abordat,  Metodologia 
de  elaborare  a  calificărilor  defineşte: 

>  standard  de  calificare  -  descrierea  cerinţe¬ 
lor  în  termeni  de  realizare  ale  învăţării  ne¬ 
cesare  pentru  a  desfăşura  o  anumită  activi- 


1  Cadrul  european  al  calificărilor  pentru  învăţarea  pe  tot 
parcursul  vieţii  (EQF) 
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tate,  asociată  unuia  sau  mai  multor  locuri 
de  muncă,  dintr-o  grupă  de  bază; 

>  profil  ocupaţional  -  descrierea  unei  mese¬ 
rii/profesii/specialităţi/ocupaţii,  ce  inclu¬ 
de  atribuţii  funcţionale  şi  sarcini  de  muncă, 
precum  şi  cunoştinţe,  capacităţi  şi  deprin¬ 
deri  practice,  calităţi  profesionale,  utilaje, 
instrumente  şi  materiale  de  lucru  necesare 
pentru  a  realiza  cu  succes  activităţi  specifi¬ 
ce  ocupaţiei; 

>  comitet  sectorial  -  asociaţie  cu  statut  de 
persoană  juridică,  ce  se  constituie  bene¬ 
vol,  la  nivelul  ramurilor  economiei  naţio¬ 
nale,  stabilite  conform  Clasificatorului  din 
Economia  Republicii  Moldova  (CAEM),  de 
către  patronatele  şi  sindicatele  din  ramura 
respectivă,  în  scopul  corelării  formării  pro¬ 
fesionale  a  angajatorilor  şi  salariaţilor  cu 
cerinţele  pieţii  forţei  de  muncă; 

>  rezultate  ale  învăţării/de  finalităţi  de  studiu 
-  descriu  la  modul  general  competenţele 
necesare/cerute  absolvenţilor  programe¬ 
lor  de  studii  pe  domenii  de  formare  profe¬ 
sională  şi  cicluri  ale  învăţământului  şi  sunt 
definite  în  CNCRM  şi  în  Cadrul  European  al 
Calificărilor  (EQF); 

>  program  de  studiu/program  deformare  pro¬ 
fesională/program  deformare  continuă  -  to¬ 
talitatea  activităţilor  de  proiectare,  organiza¬ 
re,  conducere  şi  realizare  a  predării,  învăţării, 
cercetării,  creaţiei  artistice  şi  evaluării  care 
asigură  formarea  într-un  domeniu  acade¬ 
mic  sau  profesional  avansat,  în  conformitate 
cu  cadrul  normativ  în  vigoare  şi  conduce  la 
obţinerea  unei  calificări  certificate  de  către 
un  organism  abilitat  [17,  cap.  I,  p.6]. 

Concepţia  formării  profesionale  a  conducăto¬ 
rilor  de  autovehicule  în  Republica  Moldova  defi¬ 
neşte: 

>  transportatori  rutieri  -  operatori  de  trans¬ 
port,  care  desfăşoară  operaţiuni  de  trans¬ 
portare  a  mărfurilor  sau  a  persoanelor  în 
traficul  naţional  şi/sau  internaţional,  cu  ve¬ 
hicule  rutiere; 

>  conducător  auto  pentru  transport  rutier  de 
marfă  -  transportator  rutier  de  marfă  care 
conduce  autocamioane  (autovehicule  specia- 

_ Uzate)2; 

2  Tipuri  de  transport  rutier  de  mărfuri:  transporturi  de  mărfuri 
generale;  transporturi  de  mărfuri  perisabile;  transporturi  de 
mărfuri  periculoase;  transporturi  de  animale  vii;  transporturi 
de  mărfuri  cu  mase  şi/sau  dimensiuni  depăşite  (agabaritice); 


>  conducător  auto  pentru  transport  rutier  de 
persoane  -  transportator  rutier  de  persoane 
care  conduce  autoturisme,  microbuze,  auto¬ 
buze,  autocare; 

>  trafic  naţional  -  operaţiune  de  transport  ru¬ 
tier  care  se  efectuează  între  două  localităţi 
situate  pe  teritoriul  aceluiaşi  stat; 

>  trafic  internaţional  -  operaţiune  de  trans¬ 
port  rutier  care  se  efectuează  între  o  locali¬ 
tate  de  plecare  şi  o  localitate  de  destinaţie, 
situate  pe  teritoriul  a  două  state  diferite,  cu 
sau  fără  tranzitarea  unuia  sau  mai  multor 
state  [18]. 

Clasificatorul  ocupaţiilor  din  Republica  Mol¬ 
dova  corelează  nivelele  de  calificare,  conform 
ISCO-083  cu  nivelurile  de  instruire  conform  ISCE- 
D-20114,  Tab.l. 

Clasificatorul  ocupaţiilor  încadrează  conducă¬ 
torii  auto  în  „grupa  majoră  8:  operatori  la  maşini 
şi  instalaţii;  asamblori  de  maşini  şi  echipamente, 
nivelul  de  calificare  2  -  conducerea  mijloacelor  de 
transport,  subgrupa  83,  grupa  minoră  832,  grupa 
de  bază  8321  -  conducători  de  motociclete,  8322 
-  şoferi  de  autoturisme  şi  camionete,  grupa  mino¬ 
ră  833,  grupa  de  bază  8331  -  şoferi  de  autobu¬ 
ze  şi  tramvaie,  8332  -  şoferi  de  autocamioane  şi 
maşini  de  mare  tonaj”  [Apud  3], 

Codul  transporturilor  rutiere  (Cod  nr. 
150/2014]  stipulează  că  pentru  a  putea  practica 
activitatea  de  conducător  auto  în  transportul  ruti¬ 
er,  persoana  trebuie  să  deţină  certificat  de  com¬ 
petenţă  profesională,  eliberat  de  Agenţia  Naţi¬ 
onală  Transport  Auto,  în  urma  frecventării  unor 
cursuri  de  calificare  iniţială,  în  cadrul  centrelor  de 
instruire,  perfecţionare  şi  atestare  profesională, 
autorizate  de  Agenţie,  finalizate  cu  o  examinare 
sub  formă  de  test-grilă.  Pregătirea  profesională  va 
fi  asigurată  în  centre  de  instruire,  perfecţionare 
şi  atestare  profesională  autorizate  de  Agenţie,  în 
baza  unor  programe  de  instruire  aprobate  de  or¬ 
ganul  central  de  specialitate  şi  de  Ministerul  Edu¬ 
caţiei  [2,  cap.  V],  Studiul  Regulamentului  Agenţiei 
Naţionale  Transport  Auto  (Hotărârea  Guvernului 
nr.539/2008]  evidenţiază  că  Agenţia  nu  are  în 
atribuţiile  sale  autorizarea  activităţilor  de  instru¬ 
ire  şi  formare  profesională  [13,  cap.  II], 

transporturi  cu  vehicule  specializate;  transporturi  speciale  cu 
vehicule; 

3  Clasificarea  Internaţională  Standard  a  Ocupaţiilor 

4  Clasificarea  Internaţională  Standard  a  Educaţiei 
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Tab.l  Corelarea  nivel  de  calificare  ISCO-08/nivel  de  instruire  ISCED-2011 

Nivelul  de  calificare  conform 
ISCO-08 

Nivelul  de  instruire  conform  ISCED 

4 

VIII.  învăţământ  superior  de  doctorat 

VII.  învăţământ  superior,  ciclul  II:  învăţământ  superior  de  maşter 
VI.  învăţământ  superior,  ciclul  I:  învăţământ  superior  de  licenţă 

3 

VI.  învăţământ  superior,  ciclul  I:  învăţământ  superior  de  licenţă 

V.  învăţământ  vocaţional/tehnic  postsecundar  nonterţiar 

2 

IV.  învăţământ  vocaţional/tehnic  postsecundar 

III.  învăţământ  liceal  sau  vocaţional/tehnic  secundar 

II.  învăţământ  gimnazial 

1 

I.  învăţământ  primar 

Codul  Educaţiei  (nr.  152/2014]  prevede  că 
programele  de  formare  profesională  se  supun 
evaluării  în  vederea  acreditării  sau  autorizării  de 
funcţionare  provizorie,  în  condiţiile  legii.  Decizia 
cu  privire  la  autorizarea  de  funcţionare  provizo¬ 
rie,  la  acreditare,  neacreditare  sau  la  retragerea 
dreptului  de  organizare  a  unui  program  de  forma¬ 
re  profesională  se  adoptă  de  Ministerul  Educaţiei, 
Culturii  şi  Cercetării,  în  baza  rezultatelor  evaluării 
efectuate  de  Agenţia  Naţionale  de  Asigurare  a  Ca¬ 
lităţii  în  Educaţie  şi  Cercetare  [Apud  1,  Titlul  VII], 

Ministerul  Transporturilor  şi  Infrastructurii 
Drumurilor,  în  scopul  realizării  unei  politici  de  stat 
unice  în  domeniul  formării  profesionale  continue, 
aprobă  norme  metodologice  cu  privire  la  elabo¬ 
rarea  programelor  de  instruire  a  personalului  din 
domeniul  transportului  rutier,  aprobă  tematica  şi 
repartizarea  orientativă  a  orelor  pentru  cursurile 
în  conformitate  cu  Programele  de  instruire  (Ordi¬ 
nul  nr.9/2015  MTID,  cu  modificările  ulterioare). 

Cele  expuse  le  raportăm  la  documentele  de 
politici  pentru  furnizorii  de  educaţie  a  adulţilor: 
Regulamentul  cu  privire  la  formarea  continuă  a 
adulţilor  (Hotărârea  Guvernului  nr.  193/2017,  cu 
modificările  ulterioare),  Metodologia  de  elabora¬ 
re  a  programelor  şi  curriculumului  din  cadrul  în¬ 
văţării  pe  tot  parcursul  vieţii  (Ordinul  nr.70/2019 
MECC),  care  prevăd  că  „furnizorii  de  educaţie 
sunt  obligaţi  să  respecte  procedura  de  evaluare 
externă  realizată  de  Agenţia  Naţională  de  Asigu¬ 
rare  a  Calităţii  în  Educaţie  şi  Cercetare  în  vederea 
autorizării  provizorii  sau  acreditării”,  că  „forma¬ 
rea  profesională  continuă  se  realizează  în  baza 
programelor  elaborate  de  furnizorii  de  formare  a 


adulţilor,  pe  domenii  de  activitate,  se  coordonea¬ 
ză  cu  ministerele  de  resort  şi  Ministerul  Educaţiei, 
Culturii  şi  Cercetării,  în  conformitate  cu  normele 
metodologice  aprobate  prin  ordinul  Ministerului 
Educaţiei,  că  procesele  curriculare  în  formarea 
profesională  continuă  a  adulţilor  se  bazează  pe 
principiul  formării  competenţelor  profesionale 
elaborate  în  baza  standardelor  ocupaţionale  şi  a 
Cadrului  Naţional  al  Calificărilor.”  [8,  cap.  II,  III] 

Analiza  detaliată  a  contextului  normativ  şi 
metodologic  de  formare  profesională  a  conducă¬ 
torilor  de  autovehicule/transportatori  rutieri,  ne 
permite  să  concluzionăm: 

1.  formarea  profesională  a  conducătorilor  de 
autovehicule/transportatori  rutieri  repre¬ 
zintă  un  aspect  fundamental  al  siguranţei 
rutiere; 

2.  activităţile  de  proiectare,  realizare,  manage¬ 
ment  şi  evaluare  poartă  un  caracter  confuz; 

3.  totalitatea  acestor  activităţi  nu  asigură  uni¬ 
tate,  flexibilitate,  continuitate  în  cadrul  sis¬ 
temului  naţional  de  formare  a  conducători¬ 
lor  de  autovehicule. 

în  contextul  acesta,  pentru  asigurarea  contex¬ 
tului  normativ  şi  metodologic  al  formării  profesi¬ 
onale  a  conducătorilor  de  autovehicule/transpor¬ 
tatori  de  mărfuri  şi  persoane  este  necesar: 

1.  actualizarea,  modificarea  şi  completa¬ 
rea  Codului  Transporturilor  Rutiere  (Cod 
nr.150/2014),  Clasificatorul  ocupaţiilor  din 
Republica  Moldova  (Ordinul  nr.  22  /2014  al 
Ministerului  muncii,  protecţiei  sociale  şi  fa¬ 
miliei),  Legii  privind  siguranţa  traficului  ruti¬ 
er  (nr.  131/2007,  cu  modificările  ulterioare); 
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2.  abrogarea  Ordinului  nr.  9  din  10.02.2015  al 
Ministerului  Transporturilor  şi  Infrastructu¬ 
rii  Drumurilor  cu  privire  la  elaborarea  Pro¬ 
gramelor  de  formare  profesională  continuă; 

3.  elaborarea  şi  aprobarea  standardului  de  ca¬ 
lificare  şi  profilului  ocupaţional  pentru  ac¬ 
tivitatea  de  transport  rutier  de  mărfuri  şi 
persoane,  conform  ordinului  nr  217/2018 
al  MECC; 

4.  elaborarea  şi  aprobarea  Regulamentului  - 
cadru  de  organizare  şi  funcţionare  a  Uni¬ 
tăţilor  de  formare  profesională  a  conducă¬ 
torilor  de  autovehicule/transportatori  ruti¬ 
eri  de  mărfuri  şi  persoane,  conform  art.  10, 
Legea  131/2007; 

5.  elaborarea  şi  aprobarea  exigenţelor  minime 
faţă  de  infrastructura  Unităţilor  de  formare 
profesională  a  conducătorilor  de  autove¬ 
hicule/transportatori  rutieri  de  mărfuri  şi 
persoane,  conform  p.  5/9,  Hotărârea  Guver¬ 
nului  nr.  193/2017; 


6.  elaborarea  şi  aprobarea  curriculumului  (cu 
aplicare  naţională)  de  formare  profesională 
a  conducătorilor  de  autovehicule/transpor¬ 
tatori  rutieri  de  mărfuri  şi  persoane,  con¬ 
form  ordinului  nr.70/2019  MECC; 

7.  elaborarea  şi  aprobarea  metodologiei  de 
evaluare  (cu  aplicare  naţională)  în  vederea 
obţinerii  certificatului  de  competenţă  pro¬ 
fesională  a  conducătorilor  de  autovehicule/ 
transportatori  rutieri  de  mărfuri  şi  persoa¬ 
ne,  conform  p.  60,  Hotărârea  Guvernului  nr. 
193/2017,  ordinului  nr.  1542/2018  MECC; 

8.  elaborarea,  aprobarea,  implementarea  pro¬ 
gramelor  de  formare  profesională,  speciali¬ 
tatea  Psihopedagogie  a  personalului  didac¬ 
tic  implicat  în  formare  profesională  a  con¬ 
ducătorilor  de  autovehicule/transportatori 
rutieri  de  mărfuri  şi  persoane,  conform  Ti¬ 
tlului  IX,  Cod  nr.  152/2014. 
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în  Republica  Moldova,  la  etapa  actuală,  a  fost 
reactualizată  şi  aplicată  în  practică  reforma  docu¬ 
mentelor  de  politici  educaţionale  de  dezvoltare  a 
educaţiei  timpurii,  ce  se  caracterizează  prin  consis¬ 
tenţă,  activităţi  concrete,  indicatori  măsurabili  de 
monitorizare  a  progresului  preşcolarilor.  Se  ates¬ 
tă  performanţe  remarcabile  în  ceea  ce  priveşte 
creşterea  ratelor  de  cuprindere  a  unui  număr 
mare  de  copii  în  învăţământul  preşcolar,  redeschi¬ 
derea  mai  multor  grădiniţe  după  renovare,  în  spe¬ 
cial,  în  mediul  rural,  elaborate  şi  editate  materiale 
didactice  pentru  copii,  părinţi  şi  cadre  didactice. 

De  asemenea,  au  fost  întreprinse  acţiuni  im¬ 
portante  în  scopul  îmbunătăţirii  calităţii  formării 
cadrelor  manageriale  şi  didactice  din  instituţiile 
de  educaţie  timpurie  privind  reforma  documen¬ 
telor  de  politici  educaţionale  prin  diverse  semi- 
narii,  organizate  la  nivel  naţional,  regional  şi  lo¬ 
cal/instituţional  [3,  p.445], 

în  acest  context,  schimbările  la  nivelul  politi¬ 
cilor  educaţionale  presupun  noi  abordări  referi¬ 


toare  la  pregătirea  copiilor  pentru  debutul  şcolar, 
ce  capătă  o  pondere  reprezentativă,  cu  atât  mai 
mult,  cu  cât  avem  în  vedere  importanţa  impli¬ 
caţiilor  pedagogice  la  ciclul  învăţământ  preşcolar 
[1;  5],  impact  al  cărei  etape  o  are  asupra  formării 
unor  structuri  de  bază  ale  personalităţii  copilului, 
ce  determină  adaptarea  sa  ulterioară  la  activita¬ 
tea  de  învăţare  în  sistemul  şcolar  [9,  p.  371],  Prin 
urmare,  reactualizarea  documentelor  de  politici 
curriculare  -  Cadrul  de  referinţă  al  educaţiei  tim¬ 
purii  [2];  Standarde  de  învăţare  şi  dezvoltare  a 
copilului  de  la  naştere  până  la  7  ani  [10];  Curricu¬ 
lumului  pentru  educaţie  timpurie  [6]  -  se  referă  la 
oferta  educaţională  a  instituţiei  de  educaţie  tim¬ 
purie,  ce  reprezintă  sistemul  proceselor  de  in¬ 
struire,  al  experienţelor  de  învăţare  /  formare  di¬ 
rectă  şi  indirectă,  oferite  în  contexte  formale-non- 
formale-informale. 

Un  rol  important  în  implementarea  cu  succes 
a  actelor  citate  anterior  îi  revine  cadrului  mana¬ 
gerial/didactic,  ce  urmează  să  posede  [8,  p.  74]: 
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•  un  nivel  corespunzător  al  pregătirii  în 
domeniul  său  de  activitate; 

•  o  perfectă  stăpânire  a  pedagogiei; 

•  o  amplă  deschidere  asupra  lumii  culturale 
şi  sociale; 

•  solide  calităţi  morale; 

•  dorinţa  de  a  se  înscrie  la  un  modul  de  dez¬ 
voltare  profesională  şi  personală,  etc. 

Modul  de  aplicare  în  practică  a  documentelor 
de  politici  curriculare,  promovate  în  plan  naţional 
şi  internaţional,  decurge  cu  succes  în  instituţiile 
de  educaţie  timpurie. 

Scopul  studiului  pedagogic  a  vizat  sensibiliza¬ 
rea  cadrelor  manageriale/didactice  din  grădiniţe 
privind  asigurarea  procesului  de  pregătire  a  copi¬ 
lului  pentru  şcoală,  din  perspectiva  implementării 
Curriculumului  pentru  educaţie  timpurie  ( CET ), 
racordat  la  Standardele  de  învăţare  şi  dezvoltare 
a  copilului  de  la  naştere  până  la  7  ani  (SÎDC)  şi  la 
Cadrul  de  referinţă  al  educaţiei  timpurii  [CREŢ). 

Demersul  nostru  ştiinţific  vizează  valorificarea 
cadrului  metodologic  curricular  pentru  instituţia 
de  educaţie  timpurie,  în  perioada  aprilie-iunie 
2019.  în  acest  context,  am  repartizat  218  ches¬ 
tionare  în  rândul  cadrelor  manageriale  şi  didac¬ 
tice  din  grădiniţe  organizate  prin  diverse  forme 
experimentale:  focus-groupurv,  stagii  deformare 
continuă  (din  cadrul  Institutului  de  Ştiinţe  ale  Edu¬ 
caţiei),  mese  rotunde. 

Pentru  desfăşurarea  studiului  pedagogic  de 
constatare  au  fost  propuse  următoarele  obiective: 

>  identificarea  gradului  de  percepţie  a  cadre¬ 
lor  manageriale  şi  didactice  privind  imple¬ 
mentarea  politicilor  curriculare  în  instituţia 
de  educaţie  timpurie ; 


>  stabilirea  condiţiilor  metodologice  de  apli¬ 
care  a  curriculumului  în  pregătirea  copilu¬ 
lui  pentru  şcoală; 

>  motivarea  pentru  schimbare  în  sistemul  de 
formare  profesională  continuă  din  perspec¬ 
tiva  implementării  politicilor  curriculare  în 
educaţia  timpurie. 

Pentru  a  atribui  transparenţă  rezultatelor 
obţinute,  în  urma  aplicării  chestionarului  în  baza 
instrumentelor  analitice,  metodelor  statistice  etc., 
au  fost  expuse  în  tabele,  figuri  /diagrame. 

în  continuare,  prezentăm  analiza  detaliată 
a  conţinutului  formularului,  precum  şi  răspun¬ 
surile  oferite  de  participanţii  în  experimentul 
pedagogic,  prin  următorii  indicatori. 

O  Indicatorul  1.  Percepţia  cadrelor  manageri¬ 
ale  şi  didactice  în  acceptarea  documentelor 
de  politici  curriculare  în  varianta  revizuită. 
în  cadrul  discuţiilor,  dezbaterilor  privind  noile 
schimbări  în  politicile  curriculare  la  nivelul  sis¬ 
temului  educaţiei  timpurii,  s-au  analizat  răspun¬ 
surile  celor  218  respondenţi:  143  (66%)  au 

susţin  că  acceptă  noile  schimbări,  sunt  iniţiaţi  şi 
formaţi  de  formatorii  locali  în  proiectarea  cu  suc¬ 
ces  a  aplicării  curriculare.  75  de  cadre  didactice 
şi  manageri  (34%)  au  apreciat  în  măsură  medie 
noile  schimbări  curriculare  în  cadrul  sistemului 
de  educaţie  timpurie  (Figura  1). 

Totodată,  participanţii  în  cadrul  discuţiilor  pe¬ 
dagogice  privind  implementarea  documentelor 
curriculare  în  educaţia  timpurie  recunosc  necesi¬ 
tatea  valorificării  reperelor  conceptuale  în  practica 
educaţională,  prin  „abordarea  holistică/globală  a 
copilului;  abordarea  din  perspectiva  egalităţii  de 
gen  şi  a  drepturilor  omului;  curriculumul  centrat 
pe  competenţele  copilului;  starea  de  bine  a  copi- 


Figura  1.  Gradul  de  percepţie  a  cadrelor  manageriale  şi  didactice  privind  acceptarea  implementării 

politicilor  curriculare  în  educaţia  timpurie 
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lului;  abordarea  integrată  a  domeniilor  de  activi¬ 
tate  prin  competenţele  transversale  ale  educaţiei 
timpurii;  corelarea  domeniilor  de  dezvoltare  cu 
cele  de  activitate;  bucuria  şi  plăcerea  de  a  învăţa 
atât  în  limba  maternă,  cât  şi  în  cea  străină;  par- 
teneriatul  socio-educaţional  (implicarea  directă  a 
familiei  /  comunităţii  /  societăţii  în  procesul  de 
creştere,  îngrijire,  educaţie),  crearea  /  asigurarea 
unui  mediu  educaţional  securizat,  valorificarea 
formelor  de  organizare  formale  nonformale/in- 
formale;  resursele  educaţionale  deschise  şi  în¬ 
chise  recomandate  pentru  facilitarea  activităţilor 
interactive  de  învăţare  prin  joc”  [2,  p.7], 

O  Indicatorul 2.  Asigurarea  continuităţii  în¬ 
văţării  şi  dezvoltării  copilului  de  1,5-3  ani, 
3-5  ani  şi  5-7  ani  în  actualele  documente 
curriculare  din  sistemul  educaţiei  timpurii 
în  opinia  cadrelor  manageriale  şi  didactice, 
documentele  curriculare  vizează  finalităţile  con¬ 
crete  ale  procesului  de  instruire,  care  asigură  con¬ 
tinuitatea  învăţării  şi  dezvoltării  copilului  de  1,5- 
3  ani,  3-5  ani  şi  5-7  ani. 


Figura  2.  Necesitatea  asigurării  continuităţii 
în  actualele  documente  curriculare  din  sistemul 
educaţiei  timpurii,  în  viziunea  cadrelor 
manageriale  şi  didactice 


în  ceea  ce  priveşte  percepţia  conceptuală 
a  asigurării  continuităţii  în  procesul  educaţiei 
timpurii  de  către  cadrele  didactice,  s-au  constatat 
a  fi  prioritare  următoarele  aspecte: 

•S  din  punct  de  vedere  al  dinamicii  dezvoltării 
copiilor  -  vizează  legătura  reciprocă  din¬ 
tre  etapele  dezvoltării  personalităţii  de  la 
vârstele  antepreşcolară  -  preşcolară  -  şco¬ 
lară  mică; 

S  din  punct  de  vedere  al  organizării  şi  reali¬ 
zării  procesului  educaţional  -  determinate 
prin  sistemul  competenţelor  curriculare, 
formelor,  metodelor  de  activitate. 

Astfel,  implementarea  documentelor  curricula¬ 
re  -  CREŢ,  SÎDC,  CET-  asigură  valorificarea  sistemu¬ 
lui  educaţiei  timpurii  din  Republica  Moldova  la  cel 
mai  înalt  nivel  de  calitate  în  învăţământul  general. 

Z>  Indicatorul  3.  Efectele  aplicării  în  prac¬ 
tică  a  noului  Curriculum  pentru  educaţie 
timpurie. 

Opţional,  în  unele  instituţii  din  Republica  Mol¬ 
dova,  CET  a  fost  în  proces  de  pilotare,  începând  cu 
luna  ianuarie  2019  pentru  grupele  pregătitoare, 
însă,  implementarea  praxiologică  a  acestui  docu¬ 
ment  reglator  în  procesul  educaţional  intră  în  vi¬ 
goare  odată  cu  începerea  anului  de  studiu  2019- 
2020  (luna  septembrie). 

Investigarea  analitică  a  răspunsurilor  cadre¬ 
lor  manageriale/didactice  participante  în  stu¬ 
diul  experimental  de  constatare  ne-a  determinat 
să  stabilim  următoarele  avantaje  şi  dezavantaje 
ale  aplicării  curriculumului  dezvoltat,  redate  în 
Tabelul  1. 


Tabelul  1.  Avantajele  şi  dezavantajele  noului  curriculum  în  opinia  cadrelor  manageriale/ 
didactice  din  instituţiile  de  educaţie  timpurie 


Avantaje 

Dezavantaje 

-  Se  bazează  pe  competenţe; 

-  Asigurarea  parteneriatului  IET-familie-comunitate; 

-  Asigurarea  armonioasă  de  la  o  treaptă  preşcolară  la  alta; 

-  Divizare  pe  trei  trepte  de  vârstă; 

-  Este  vizibilă  gradualitatea  între  nivele; 

-  Este  axat  pe  interesele  copiilor; 

-  Structurarea  abordării  curricular  centrată  pe  copil; 

-  Finalităţi  pentru  fiecare  vârstă; 

-  Ghidarea  corectă  a  cadrelor  didactice  la  proiectarea  şi  alegerea 
obiectivelor; 

-  La  nivel  conceptual,  nu  este  studiat  de¬ 
taliat  de  cadrele  didactice; 

-  Gradul  de  percepţie  a  curriculumului 
de  către  cadrele  didactice  este  diferit; 

-  Aplicarea  curriculumului  în  grupe 
mixte  (în  zone  rurale,  lipseşte  grupa 
pregătitoare  separată). 

-  Numărul  mare  de  copii  în  grupe,  pen¬ 
tru  a  desfăşura  activitatea  la  nivel  stan¬ 
dard. 
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-  Are  un  concept  multiaspectual; 

-  Lipsa  materialelor  didactice  pentru 

-  Asigurarea  şanselor  de  învăţare  pentru  toţi  copiii; 

aplicarea  activităţilor  curriculare. 

-  Promovarea  valorilor  naţionale; 

-  Asigurarea  corelării  dintre  curriculum  şi  standarde  de  învăţare 

şi  dezvoltare  a  copiilor  de  la  naştere  până  la  7  ani; 

-  Oferirea  practicilor  de  sprijin; 

-  Este  mai  restructurat; 

-  Indicarea  indicatorilor  din  SÎDC 

-  Respectarea  nivelului  de  dezvoltare  a  copilului; 

-  Prezenţa  celor  5  domenii  de  activitate  şi  4  domenii  de 

dezvoltare. 

Aşadar,  cadrele  manageriale/didactice  vor 
utiliza  curriculumul  drept  document  obligatoriu 
în  proiectarea,  organizarea  şi  desfăşurarea  de¬ 
mersului  educaţional.  în  acest  context,  se  elabo¬ 
rează  proiectarea  curriculară,  prin  care  se  real¬ 
izează  conexiunea  dintre  competenţele  specifice, 
unităţile  de  competenţă,  exemplele  de  activităţi 
de  învăţare  [6]  şi  indicatorii  din  standarde  [10] 
conform  Ghidului  de  implementare,  aprobat  de 
Ministerul  Educaţiei,  Culturii  şi  Cercetării  al  Re¬ 
publicii  Moldova  [7], 

Z>  Indicatorul  4.VaIorificarea  domeniilor  de 
activitate  în  practica  educaţională  din  in¬ 
stituţiile  de  educaţie  timpurie. 

în  viziunea  a  161  (74%)  cadre  didactice  par¬ 
ticipante  la  studiu,  care  implementează  actua¬ 
lul  curriculum  în  practica  educaţională  cu  copiii 
preşcolari,  au  definit  răspunsul  corect  -  acest  cur¬ 
riculum  este  axat  pe  domenii  de  activitate  în  bază 
de  competenţe. 

Ceilalţi  57  (26%)  cadre  didactice  au  răspuns 
că  sunt  domeniile  de  dezvoltare  în  bază  de  stan¬ 
darde,  ceea  ce  au  întâmpinat  dificultăţi  în  per¬ 
cepţia  conceptelor  de  domenii  de  activitate  şi 
domenii  de  dezvoltare  -  definite  conceptual  în 
CREŢ  (Figura  3). 


Important  pentru  procesul  educaţiei  timpurii 
este  corelarea  domeniilor  de  activitate  cu  dome¬ 
niile  de  dezvoltare  -  o  abordare  curriculară  inte¬ 
grată.  Produsul  acestui  curriculum  este  educaţia 
centrată  pe  copil,  în  care  accentul  este  pus  pe  im¬ 
portanţa  necesităţilor,  intereselor  micuţului  şi  a 
stilului  propriu  de  învăţare. 

în  acest  demers  experimental,  a  fost  valorificat 
cadrul  metodologic  privind  domeniile  de  activitate 
-  sănătatea  şi  motricitatea;  Eu,  familia  şi  societatea; 
limbajul  şi  comunicarea;  ştiinţele  şi  tehnologiile; 
artele  -  din  cadrul  Curriculumului  pentru  educaţie 
timpurie.  Cadrele  manageriale  şi  didactice  au 
răspuns  afirmativ  privind  eficienţa  metodologică 
a  domeniilor  de  activitate  din  noul  CET,  deoarece 
sunt  binevenite  pentru  desfăşurarea  procesului 
de  pregătire  a  copilului  pentru  şcoală.  Totodată, 
participanţii  în  cadrul  discuţiilor  au  confirmat  că 
prin  aceste  domenii  de  activitate,  permit  o  conexi¬ 
une  dintre  competenţele  curriculare  cu  nevoile  de 
dezvoltare  ale  celor  mici,  reflectate  în  standarde 
pe  domenii  de  dezvoltare. 

în  opinia  cadrelor  didactice,  relevanţa  acestui 
cadru  metodologic  privind  domeniile  de  activi¬ 
tate  în  CET  este  orientat  spre  dezvoltarea  holis- 
tică  a  personalităţii  copilului  pentru  asigurarea 


■  Domenii  de  activitate 

■  Domenii  de  dezvoltare 

74% 

Figura  3.  Concepte  identificate  de  cadrele  didactice  -  „domenii  de  activitate  sau  de  dezvoltare"  în  cadrul 

Curriculumului  pentru  educaţie  timpurie 


90 


UNIVERS  PEDAGOGIC  -NR.  4  (64)  2019 


Veronica  Clichici,  Lilia  Cebanu.  Opinii  pedagogice  privind  implementarea  documentelor 

de  politici  curriculare  în  educaţia  timpurie 


unei  dezvoltări  eficiente  şi  integre.  De  asemenea, 
participanţii  au  argumentat  necesitatea  descri¬ 
erii  conceptuale  şi  praxiologice  pentru  fiecare 
domeniu  de  activitate,  deoarece  facilitează  din 
timp  demersul  proiectiv  al  procesului  educativ  de 
către  pedagogi,  ceea  ce  se  centrează  pe  interesele 
şi  nevoile  copilului,  la  vârsta  de  6-7  ani  (grupa 
pregătitoare). 

Astfel,  la  nivel  de  conţinut,  aceste  metodologii 
specifice  domeniilor  de  activitate  din  cadrul  CET 
-  sănătate  şi  motricitate;  eu,  familia  şi  societatea; 
limbaj  şi  comunicare;  ştiinţe  şi  tehnologii;  arte  - 
răspund  aşteptărilor  cadrelor  didactice  pentru 
asigurarea  calităţii  procesului  pregătirii  copilului 
pentru  şcoală  în  cadrul  activităţilor  educative  din 
instituţia  de  educaţie  timpurie. 

Z>  Indicatorul  5.  Asigurarea  didactică  nece¬ 
sară  în  implementarea  cu  success  a  cur- 
riculumului  privind  pregătirea  copilului 
pentru  şcoală. 

Eficienţa  asigurării  didactice  a  procesului 
de  educaţie  timpurie  depinde  nu  numai  de  dif¬ 
erenţele  dintre  nivelul  iniţial  al  cunoştinţelor  şi 
abilităţilor  speciale  în  dezvoltarea  şi  implemen¬ 
tarea  tehnologiilor  moderne  în  educaţie,  ci  şi  de 
nivelul  abilităţilor  pedagogice  generale,  culturii 
metodologice,  dezvoltării  profesionale  a  cadrelor 
didactice  în  general.  Aceasta  presupune  individu¬ 
alizarea  şi  diferenţierea  instruirii  atât  în  conţinut, 
cât  şi  în  organizarea  sa. 

Acest  indicator  ne-a  permis  să  aflăm  ce  ma¬ 
teriale  didactice  sunt  necesare  şi  utile  în  im¬ 
plementarea  documentelor  curriculare  privind 
pregătirea  copilului  pentru  şcoală.  în  acest  sens, 
au  fost  prelevate  100%  de  răspunsuri  afirmative, 
care  solicită  pentru  punerea  în  practică  cu  succes 
a  documentelor  curriculare  -  CET,  în  concordanţă 
cu  SÎDC  -  următoarele  materialele  didactice: 
crestomaţii,  proiectări  anuale  conform  temelor 
globale,  CD-uri  cu  audiţii  muzicale,  video  -  filme 
educative  în  desene  animate,  model  de  proiectări 
anuale  pe  domenii  de  activitate,  îndeosebi  dome¬ 
niul  „arte”  pe  vârste;  indicaţii  metodice;  modele 
de  activităţi  integrate;  materiale  demonstrative, 
conform  domeniilor  de  activitate;  repere  metod¬ 
ologice  de  implementare  curriculară  privind  co¬ 
relarea  domeniilor  de  activitate  şi  domeniilor  de 
dezvoltare  în  procesul  educaţie  timpurie;  materi¬ 
ale  didactice  ilustrate  de  calitate;  jocuri  de  masă, 
de  teren;  tehnologii  digitale;  literatură  meto- 
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dică  de  specialitate;  hărţi  globale;  ghidul  aplicativ 
pentru  conducătorul  muzical;  materiale  didactice 
conform  centrelor  de  interese;  ghid  de  dezvoltare 
personală  şi  dezvoltarea  competenţelor  profe¬ 
sionale  în  educaţia  timpurie  etc. 

Astfel,  activităţile  de  învăţare  privind 
pregătirea  copilului  pentru  şcoală  în  instituţia 
de  educaţie  timpurie  se  desfăşoară  în  baza  unei 
proiectări  curriculare  (incluzând  teme  globale:  eu 
ca  personalitate;  eu  şi  corpul  meu;  eu  şi  lumea  în¬ 
conjurătoare;  eu  şi  ceilalţi,  realizate  prin  proiecte 
tematice,  zilnice,  didactice  /  elaborarea  unei  ac¬ 
tivităţi  integrate),  acestea  vizează  plănuirea  tu¬ 
turor  activităţilor  în  care  sunt  implicaţi  copiii, 
respectând  programul  zilnic  de  activitate,  în  con¬ 
formitate  cu  CET  şi  metodologia  specifică  de  apli¬ 
care  a  acestuia  în  cadrul  instituţiei  de  educaţie 
timpurie  [7], 

Z>  Indicatorul  6.  Nevoia  formării  profesion¬ 
ale  continue  a  cadrelor  manageriale  şi 
didactice  în  scopul  implementării  politi¬ 
cilor  curriculare  actuale  în  educaţia  tim¬ 
purie. 

Unul  dintre  scopurile  modernizării  sistemu¬ 
lui  educaţional  din  Republica  Moldova  ţine  de 
formarea  competenţelor  profesionale  necesare 
pedagogilor  pentru  creşterea  şi  educarea  copiilor 
într-o  lume  în  schimbare  rapidă,  cu  multiple 
provocări  noi,  într-o  societate  bazată  pe  norme 
democratice  de  convieţuire,  respect  pentru  diver¬ 
sitate,  responsabilitate  personală  şi  activism  civic, 
în  efortul  actual  de  implementare  a  curriculumu- 
lui  dezvoltat  în  instituţia  de  educaţie  timpurie  din 
Republica  Moldova,  menit  să  asigure  creşterea 
calitativă  a  activităţii  didactice,  proiectarea,  orga¬ 
nizarea,  pregătirea  şi  desfăşurarea  activităţilor,  ca 
microsistem  ce  produce  la  scară  redusă  sistemul 
educaţional,  ocupă  un  loc  central. 

La  acest  indicator,  sunt  justificate  răspunsurile 
reflectate  în  Figura  4,  din  care  deducem,  că  nevoia 
formării  profesionale  continue  a  cadrelor  mana¬ 
geriale  şi  didactice  în  scopul  implementării  politi¬ 
cilor  curriculare  actuale  în  educaţia  timpurie, 
reprezintă  o  prioritate  naţională. 

în  pofida  acestui  fapt,  cadrele  didactice  expri¬ 
mă  „fobie”  faţă  de  inovaţiile  din  sistemul  educaţi¬ 
ei  timpurii,  de  aceea,  au  confirmat  accesibilitatea 
de  a  participa  la  stagii,  traininguri  profesionale 
privind  calitatea  implementării  politicilor  curri¬ 
culare  la  nivel  naţional. 
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Figura  4.  Nevoia  formării  profesionale  continue  privind  implementarea  politicilor  curriculare 

în  educaţia  timpurie 


Prin  urmare,  complexitatea  domeniilor  de  ac¬ 
tivitate/învăţare  a  copilului  semnifică  nevoia  de 
instruire  şi  formare  a  adultului/cadrelor  didacti¬ 
ce  şi  celor  manageriale,  dar  şi  pentru  părinţi  (co¬ 
munitate),  spre  orientarea  noilor  tendinţe  de  mo¬ 
dernizare  a  curriculumului,  precum  şi  necesitatea 
stringentă  de  dotare  în  noile  condiţii  de  dezvolta¬ 
re  a  grădiniţelor,  pentru  a  asigura  gradul  optim  de 
pregătire  a  copiilor  pentru  şcoală. 

Rezultatele  studiului  analitic  dovedesc 
faptul  că  implementarea  documentelor  de  politici 
curriculare  -  CREŢ,  SÎDC,  CET  -  în  percepţia 
cadrelor  manageriale  şi  didactice,  sunt  acceptate 
în  măsură  mare  din  punct  de  vedere  teoretic/ 
conceptual,  ceea  ce  asigură  valorificarea 
sistemului  de  educaţie  timpurie  din  Republica 
Moldova  la  cel  mai  înalt  nivel  de  calitate,  iar  în 
măsură  medie  este  justificat  din  punct  de  vedere 
practico-aplicative  din  considerentele  descrise  în 
cele  ce  urmează. 

Dat  fiind  faptul  că,  cadrele  manageriale/ 
didactice  în  perioada  investigată  nu  au  dispus  de 
formări  de  calitate  din  partea  formatorilor  locali. 
Majoritatea  cadrelor  managerial/didactice,  în 
perioada  ianuarie-mai  2019,  nu  utilizau  noul 
curriculum  şi  SÎDC  (ediţia  2018/2019  revăzută) 
în  cadrul  proiectării  educaţionale,  fiindcă 
planul  anual  deja  fusese  elaborat  şi  aprobat  în 
septembrie,  2018,  pentru  anul  de  studiu  2018- 
2019,  iar,  la  începutul  anului  de  studiu  2019-2020, 
cadrele  manageriale/didactice  intenţionează  să 
elaboreze  o  planificare  curriculară  (pe  care  o  va 
realiza  pe  parcursul  anului  de  studiu)  în  baza 
documentelor  de  politici  curriculare  în  educaţia 


timpurie,  conform  recomandării  Ministerului 
Educaţiei,  Culturii  şi  Cercetării  [7], 

De  asemenea,  s-a  constatat  că  asigurarea 
metodologică  a  procesului  de  implementare  a 
noilor  documente  de  politici  curriculare  pe  di¬ 
mensiunea  educaţie  timpurie  necesită  timp  şi  ac¬ 
cesul  la  utilizarea  Ghidului  de  implementare  [7]  a 
acestor  documente  de  către  cadrele  manageriale 
şi  didactice,  ceea  ce  a  fost  postat  în  trimestrul  II 
al  anului  2019,  pe  pagina  web  a  Ministerului  Edu¬ 
caţiei,  Culturii  şi  Cercetării. 

Implementarea  cu  succes  a  curriculumului 
dezvoltat  în  educaţia  timpurie  necesită  un  cadru 
metodologic  specific  domeniilor  de  activitate, 
îndeosebi  privind  pregătirea  copiilor  pentru 
şcoală,  la  vârsta  de  6-7  ani  la  grădiniţă.  Cadrele 
manageriale/didactice  din  instituţiile  de  educaţie 
timpurie  au  confirmat  accesibilitatea  de  a  parti¬ 
cipa  la  stagii,  traininguri  profesionale  privind  cal¬ 
itatea  implementării  politicilor  curriculare. 

Impactul  implementării  curriculumului  dez¬ 
voltat  în  pregătirea  copilului  pentru  şcoală  con¬ 
stituie  o  provocare,  deoarece  condiţiile  de  promo¬ 
vare/aplicare  a  acestor  documente  necesită  şi  im¬ 
plicarea  parteneriatului  socio-educaţional.  Pen¬ 
tru  asigurarea  calităţii  procesului  de  pregătire  a 
copilului  pentru  şcoală  sunt  binevenite  recoman¬ 
dările  metodologice  referitoare  la  instrumentarul 
necesar  activităţii  educative  şi  formării  compe¬ 
tenţelor  profesionale  ale  cadrelor  didactice  din 
instituţiile  de  educaţie  timpurie. 

în  urma  rezultatelor  analitice  ale  studiului, 
s-au  dedus  următoarele  recomandări  privind 
procesul  de  aplicare  metodologică  a  curriculumu¬ 
lui  dezvoltat  în  instituţiile  de  educaţie  timpurie: 
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Veronica  Clichici,  Lilia  Cebanu.  Opinii  pedagogice  privind  implementarea  documentelor 

de  politici  curriculare  în  educaţia  timpurie 


La  nivel  de  management 

•  Cunoaşterea  documentelor  de  politici  edu¬ 
caţionale,  cât  şi  o  autoevaluare  profesion¬ 
ală,  riguroasă  a  cadrului  managerial/didac¬ 
tic  vizavi  de  punctele  tari  şi  domeniile  în 
care  trebuie  sau  este  de  dorit  să  se  producă 
schimbări. 

•  Intensificarea  parteneriatelor  dintre  in¬ 
stituţiile  de  educaţie  timpurie  şi  administ¬ 
raţiile  publice  locale  în  asigurarea  apli¬ 
caţiilor  metodologice  a  dezvoltării  cur¬ 
riculare,  cât  şi  valorificarea  colaborării  cu 
părinţii  şi  în  baza  altor  cooperări  socio-edu- 
caţionale. 

•  Cunoaşterea  problemelor  de  politici  edu¬ 
caţionale,  importanţa  problemei  accesului 
la  educaţie. 

•  Monitorizarea  şi  evaluarea  procesului  de  apli¬ 
care  a  documentelor  de  politici  curriculare, 
pentru  obţinerea  informaţiilor  relevante. 

•  Informarea  şi  motivarea  cadrelor  mana¬ 
geriale/didactice  în  proiectarea  şi  realiza¬ 
rea  propriei  activităţi. 

•  Conştientizarea  şi  formarea  unei  culturi 
de  evaluare  şi  autoevaluare  profesională  a 
cadrului  managerial/didactic  în  cadrul  in¬ 
stituţiei. 

•  Stimularea  cadrelor  manageriale/didactice 
în  vederea  utilizării  gândirii  critice  în  anali¬ 
za  propriei  activităţi. 

•  Manifestarea  responsabilităţii  şi  maturităţii 
profesionale,  în  funcţie  de  încărcătura  de  sar¬ 
cini  manageriale  a  diferitelor  etape  din  an. 

•  Planificarea  cu  rigurozitate  a  timpului  şi 
activităţile  specifice  funcţiei,  fără  a  pierde 
din  vedere  cele  mai  importante  aspecte, 
siguranţa  şi  securitatea  copiilor,  precum  şi 
necesitatea  parcurgerii  sistematice  a  docu¬ 
mentelor  de  politică  educaţională  existente. 

•  Stimularea  participării  părinţilor  şi  a  comu¬ 
nităţii  în  viaţa  grădiniţei. 

La  nivelul  procesului  educaţional 

•  Planificarea  activităţii  în  baza  cunoaşterii 
particularităţilor  individuale,  a  intereselor 
şi  nevoilor  fiecărui  copil. 

•  Oferirea  condiţiilor  egale  de  dezvoltare  ho- 
listică  a  tuturor  copiilor,  inclusiv,  a  celor  cu 
necesităţi  educaţionale  speciale. 

•  Organizarea  procesului  educaţional  în  baza 
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cunoaşterii  necesităţilor  individuale  de  dez¬ 
voltare  a  fiecărui  copil  din  grupa  sa,  în  spe¬ 
cial,  ritmul  propriu,  temperamentul,  tipul  de 
inteligenţă  şi  stilul  de  învăţare,  pentru  a  crea 
condiţii  optime  de  dezvoltare  a  acestora. 

•  Desfăşurarea  activităţilor  integrate,  al¬ 
ternând  formele  de  organizare  frontal,  în 
grup  şi  individual,  în  funcţie  de  conţinutul 
educaţional,  particularităţile  de  vârstă  şi  in¬ 
dividuale  ale  copiilor,  momentul  zilei. 

•  Stimularea  şi  monitorizarea  participării 
copiilor  cu  vârste  între  1,5-3  ani  şi  3-6/7 
ani  la  proiectarea  curriculară  oferit  de  insti¬ 
tuţia  de  educaţie  timpurie  în  baza  Curricu- 
lumului  pentru  educaţie  timpurie  corelat  la 
Standardele  de  învăţare  şi  dezvoltare  a  copi¬ 
lului  de  la  naştere  la  7  ani. 

•  Stimularea  interacţiunii  copilului  cu  alţi 
copii,  cât  şi  învăţarea  prin  cooperare /colabo¬ 
rare. 

•  Lărgirea  spectrului  de  metode  de  interacţi¬ 
une  cu  familia  referitoare  la  achiziţiile  copi¬ 
lului  şi  dificultăţile  cu  care  se  confruntă. 

Astfel,  în  contextul  implementării  documentelor 
de  politici  educaţionale,  a  fost  evidenţiată  necesi¬ 
tatea  asigurării  calităţii  unui  debut  şcolar  optim 
al  fiecărui  copil,  pregătit  în  instituţia  de  educaţie 
timpurie,  conform  potenţialului  de  care  dispune, 
în  baza  rezultatelor  analitice  ale  studiului  peda¬ 
gogic,  propunem  cadrelor  manageriale/didactice 
următoarele  sugestii  de  îmbunătăţire  a  instruirii 
în  grădiniţe,  conform  documentelor  de  politici: 

reglementarea  procesului  educaţional  priv¬ 
ind  crearea  stării  de  bine  a  copilului  în  insti¬ 
tuţia  de  educaţie  timpurie; 

"s,  gestionarea  activităţilor  de  dezvoltare  per¬ 
sonală  în  instituţiile  de  educaţie  timpurie; 

>&.  asigurarea  activităţii  de  învăţare  a  limbii 
străine  în  instituţia  de  educaţie  timpurie 
conform  standardelor  de  învăţare  şi  dezvol¬ 
tare  a  copilului,  de  la  naştere  până  la  7  ani; 
motivarea  cadrelor  didactice  şi  a  celor  mana¬ 
geriale  din  educaţia  timpurie  de  a  participa 
la  diverse  traininguri  /stagii  de  formare  pro¬ 
fesională  continue  privind  implementarea  şi 
aplicarea  documentelor  de  politici  curriculare; 

"s,  sensibilizarea  părinţilor  privind  implemen¬ 
tarea  documentelor  curriculare,  elaborate 
pe  competenţele  copilului  prin  diverse  strate¬ 
gii  pedagogice,  aplicate  la  grădiniţă. 


93 


BUNE  PRACTICI  PROFESIONALE 


REFERINŢE  BIBLIOGRAFICE 

1.  BOLBOCEANU  A.,  Accesul,  relevanţa  şi  calitatea  educaţiei  în  insti¬ 
tuţiile  de  educaţie  timpurie.  Chişinău,  IPP,  2014. 

2.  Cadrul  de  referinţă  ai  educaţiei  timpurii,  /coord.:  V.Guţu  [et.  al.]; 
aut.  V.Clichici,  L.Ciobanu  [et.  al.],  aprobat  CNC,  MECC,  25  octombrie 
2018,  Chişinău,  Editura  Lyceum,  2018. 

3.  CEBANU  L.,  Noi  tendinţe  în  organizarea  activităţilor  integrate 
în  instituţia  de  educaţie  timpurie.  în:  Cadrul  didactic  -  promotor 
al  politicilor  educaţionale :  Materialele  conferinţei  ştiinţifice  in- 
ternaşionale,  11-12  octombrie  2019.  /coord.  Pogolşa  L.  [et  al.]. 
Chişinău,  IŞE,  (Tipografia  Print-Caro). 

4.  CLICHICI  V.  [et.al],  Educaţie  timpurie:  dezvoltări  curriculare. 
Chişinău,  IŞE,  2018. 

5.  Codul  educaţiei  ai  Republicii  Moldova  Nr.152  din  17.07.2014.  în: 
Monitorul  Oficial  al  R.  Moldova,  24.10.2014,  Nr.319-324/634. 

6.  Curriculum  pentru  educaţie  timpurie,  MECC,  Chişinău,  Editura  Ly¬ 
ceum,  2019. 

7.  Ghid  de  implementare  a  Curriculumului  pentru  Educaţie  Timpurie, 
a  Standardelor  de  învăţare  şi  dezvoltare  a  copilului  de  la  naştere 
până  la  7  ani  din  perspectiva  Cadrului  de  referinţă  pentru  educaţie 
timpurie,  /coord.  naţ.:  A.Cutasevici,  V.Crudu;  expert-coord.  naţ.: 
M.Vrânceanu;  echipa  de  elaborare:  L.Mocanu,  V.Clichici,  A.Dascai 
[et  al.].  Aprobat  la  CNC,  Ordinul  MECC  nr.  283  din  20.03.2019. 
https:/ / mecc.gov.md  /  sites/default/ files/ghid_ro.pdf. 

8.  JINGA  I.,  Educaţia  şi  viaţa  cotidiană.  Bucureşti:  Editura  didactică  şi 
pedagogică,  2008. 

9.  PASCARI  V.,  Conotaţii  actuale  ale  pregătirii  copiilor  pentru  şcoală. 
în:  Educaţia  pentru  dezvoltare  durabilă:  inovaţie,  competitivitate, 
eficienţă/  Coord.  şt. :  L.  Pogolşa,  N.  Bucun.  Materialele  Conferinţei 
Ştiinţifice  Internaţionale:  18-19  octombrie  2013.  Chişinău:  IŞE, 
2013. 

10.  Standarde  de  învăţare  şi  dezvoltare  a  copilului  de  la  naştere  până 
la  7  ani.  /MECC,  Chişinău:  Editura  Lyceum,  2018. 


94 


UNIVERS  PEDAGOGIC  -  NR.  4  (64)  2019 


IMPLICAŢII  PRACTICE  DE  FORMARE  A  CULTURII  PEDAGOGICE  A  FAMILIEI 

DIN  PERSPECTIVA  EDUCAŢIEI  DE  GEN  A  PREŞCOLARILOR 

*  * 


DOI:  10. 5281/zenodo.3  567681 
CZU:  373.2.091:305 


Doctorandă,  cercetător  ştiinţific  Stella  DUMINICĂ 
Institutul  de  Ştiinţe  ale  Educaţiei 


PRACTICAL  IMPLICATIONS  OF  FORMING  THE  PEDAGOGICAL  CULTURE  OF  THE  FAMILY 
FROM  THE  PERSPECTIVE  GENDER  EDUCATION  OF  PRESCHOOL  CHILDREN 

Abstract.  The  present  article  mentions  the  importance  of  the  partnership  relationship  of  the  institution  of 
early  education  with  thefamily  in  order  to  orient  the  teacherstowards  development,  self-educationan  dencou- 
ragement  to  analyze,  understandand  apply  various  strategies  to  increase  the  pedagogical  culture  to  thefamily 
from  the  perspective  of  the  gendere  ducation  of  the  preschoolers.The  theoretical  knowledge  and  praxiology  of 
gendere  ducation,  integrating  into  a  personal  pedagogical  code  ofteachers  and  parents,  willensurethe  compe¬ 
tent,  correctand  tactical  transmission  of  the  kindergarten  culture  to  preschoolers. 

Keywords:  educaţional  social  partnership,  gender  education,  family  pedagogical  culture,  preschoolers’ 
gender  culture,  gender  parental  competences,  gender  values. 

Rezumat:  în  articolul  de  faţă  se  menţionează  importanţa  relaţiei  de  parteneriat  a  instituţiei  de  educaţie 
timpurie  cu  familia  în  scopul  orientării  cadrelor  didactice  spre  dezvoltare,  autoeducaţie  şi  încurajări  de-a 
analiza,  înţelege  şi  aplica  diferite  strategii  de  sporire  a  culturii  pedagogice,  din  perspectiva  educaţiei  de  gen  a 
preşcolarilor.  Cunoştinţele  teoretice  şi  praxiologia  educaţiei  de  gen,  integrându-se  într-un  cod  pedagogic  per¬ 
sonal  al  cadrelor  didactice  şi  părinţilor,  vor  asigura  transmiterea  competentă,  corectă  şi  tacticoasă  a  culturii 
de  gen  preşcolarilor 

Cuvinte-cheie:  parteneriat  socioeducaţional,  educaţia  de  gen,  cultura  pedagogică  a  familiei,  cultura  de  gen 
a  preşcolarilor,  competenţe  parentale  de  gen,  valorile  de  gen. 


Evoluţiile  rapide  din  viaţa  socială  generează  o 
cerere  de  continuare  a  proceselor  de  reînnoire  a 
cunoştinţelor,  deprinderilor  si  valorilor  pe  durata 
vieţii.  Din  perspectiva  unei  analize  sistemice,  edu¬ 
caţia  părinţilor  apare  ca  o  dimensiune  a  educaţiei 
permanente  şi  desigur,  a  educaţiei  adulţilor. 

Ce  presupune  parteneriatul  socioeducaţional 
în  sistemul  de  educaţie  timpurie?  Parteneriatul 
socioeducaţional,  conform  Cadrului  de  referinţă 
al  educaţiei  timpurii,  constituie  un  angajament 
conştient  al  părinţilor  şi  al  personalului  institutu¬ 
lui  de  educaţie  timpurie  de  a  colabora  în  vederea 
susţinerii  creşterii,  educării  şi  dezvoltării  copiilor. 
Acesta  presupune:  încredere  reciprocă,  respect 
şi  egalitate  la  nivel  de  familie  -  instituţie  -  comu¬ 
nitate.  Părinţii  au  dreptul  şi  responsabilitatea  de 
a-şi  educa  copilul  [Apud  1,  p.34].  Necesitatea  for¬ 
mării  culturii  pedagogice  a  familiei  din  perspec¬ 


tiva  educaţiei  de  gen  a  preşcolarilor  este  actuali¬ 
zată  în  Strategia  intersectorială  privind  dezvolta¬ 
rea  abilităţilor  şi  competenţelor  parentale  pe  anii 
2015-2021  [7]/ 

Prin  studiul  cercetătorilor  din  domeniu  vizat, 
L.  Cuzneţov  [3],  S.  Glăveanu  [4],  E.Vrăsmaş  [9],  N. 
Mitrofan  [5],  E.  Stănciulescu  [8]  menţionează  că 
formarea  şi  dezvoltarea  competenţelor  paren¬ 
tale  trebuie  să  pornească  de  la  educaţia  familiei, 
promovând  modele  parentale  pozitive  existente 
în  realitate,  fără  a  impune  modele  unice  conside¬ 
rate  corecte  şi  ideale.  De  asemenea,  în  lucrările 
sale  ştiinţifice,  sunt  abordări  teoretico-aplicative 
privind  orientarea  cadrelor  didactice  şi  părinţi¬ 
lor  spre  dezvoltare,  autoeducaţie  şi  încurajări  să 
analizeze,  să  înţeleagă  şi  să  aplice  diverse  alter¬ 
native  de  sporire  a  educaţiei  familiale,  plasând 
accentul  pe  cultivarea  morală,  care  prin  esenţa  sa 
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nu  este  altceva  decât  o  educaţie  de  gen  centrată 
pe  respectarea  drepturilor  omului. 

Educaţia  de  gen  poate  fi  definită  în  calitate  de 
concept  din  domeniul  ştiinţelor  educaţiei,  care  reu¬ 
neşte  practicile,  reprezentările,  judecăţile  şi  strate¬ 
giile  educative  cu  privire  la  formarea  şi  dezvoltarea 
personalităţii  fetelor  şi  băieţilor,  libere  de  stereoti¬ 
purile  masculinităţii  şi  feminităţii  tradiţionale,  în 
vederea  realizării  eficiente  a  rolurilor  multifuncţi¬ 
onale  de  gen,  valorificând  potenţialul  acestora  şi 
integrării  în  societate  [1], 

în  acest  context,  instituţia  de  învăţământ 
preşcolar  reprezintă  un  mediu  optim  pentru  a 
forma  cultura  pedagogică  a  cadrelorr  didactice 
şi  a  părinţilor,  deoarece  aceştia  sunt  actorii  prin¬ 
cipali  în  cultivarea  valorilor  autentice  de  gen  co¬ 
piilor,  oferindu-le  modele  de  comportare  morală 
atât  în  familie,  cât  şi  la  grădiniţă.  De  aceea,  avem 
nevoie  de  manageri,  metodişti  şi  cadre  didactice 
bine  pregătiţi  în  domeniul  vizat. 

în  această  ordine  de  idei,  considerăm  opor¬ 
tun  să  specificăm  faptul  că  pedagogii  din  insti¬ 
tuţiile  de  educaţie  timpurie  au  posibilitatea  să-şi 
sporească  eficienţa  profesională  la  cursurile  de 
formare  continuă,  prin  studierea  aprofundată  a 
modulului  psihopedagogie  Educaţie  parentală,  în 
cadrul  universităţilor  din  ţară  şi  la  Institutul  de 
Ştiinţe  ale  Educaţiei.  De  asemenea,  şi  prin  parti¬ 
ciparea  la  seminarele  metodologice  municipale  şi 
raionale,  inclusiv  la  activităţile  special  organizate 
în  instituţiile  de  educaţie  timpurie  şi  la  acţiunile 
de  autoinstruire  şi  autoperfecţionare  personală. 
Astfel,  cadrele  didactice  îşi  pot  spori  eficienţa  şi 
competenţa  profesională  în  această  direcţie. 

Părinţii,  la  rândul  lor,  au  posibilitatea  să  frec¬ 
venteze  adunările/şedinţele  organizate  de  cadre¬ 
le  didactice,  să  participe  la  conferinţe  şi  trainin- 
guri  practice  pe  variate  teme,  inclusiv  referitoare 
la  educaţia  de  gen,  să  urmărească  informaţiile  din 
Ungheraşul  părinţilor,  să  lectureze  materialele 
din  Mapa  transmisibilă  a  instituţiei  preşcolare  etc. 

Programele  de  pregătire  a  cadrelor  didacti¬ 
ce  includ,  în  general,  conţinuturi  menite  să  dez¬ 
volte  competenţe  de  organizare,  desfăşurare  şi 
evaluare  a  activităţilor  de  formare.  Deşi  acestea 
sunt  esenţiale  pentru  furnizarea,  la  standardele 
superioare  de  calitate,  a  programelor  de  formare 
continuă,  este  necesară  accentuarea  unor  calităţi, 
care  să  asigure  adaptarea  pedagogilor  la  provocă¬ 


rile  generate  de  cele  două  realităţi,  intens  investi¬ 
gate  în  ultimii  ani: 

-  specificul  activităţii  de  învăţare  a  părinţi¬ 
lor,  fiind  deja  la  o  vârsta  adultă,  generează 
motivaţii  diferite  de  cele  ale  copiilor,  nevoi 
individuale  în  acord  cu  priorităţile  şi  comp¬ 
lexitatea  vieţii  de  adult,  exigenţe  sporite  le¬ 
gate  de  rezultatele  şi  aplicabilitatea  formă¬ 
rii; 

-  necesitatea  abordării  inter-  şi  trandiscipli- 
nare  în  activitatea  de  formare  ca  premisă 
pentru  formarea  personalităţii  integrale  a 
preşcolarilor. 

Cel  mai  important  rezultat  al  unei  activităţi 
de  instruire  sunt  achiziţiile  dobândite  de  cadre¬ 
le  didactice,  astfel  încât  părinţii  să  beneficieze 
de  competenţele  dezvoltate  în  educaţia  parenta¬ 
lă.  Acestea  îşi  vor  dovedi  valoarea  în  schimbările 
comportamentale  şi  atitudinale  ale  părinţilor,  de 
exemplu,  în  eficientizarea  relaţiei  de  parteneriat 
cu  ei,  manifestarea  dorinţei  de  a  cunoaşte  despre 
educaţia  fetelor  şi  băieţilor,  autonomia  identifică¬ 
rii  surselor  de  informare  atât  în  cadrul  activităţi¬ 
lor  de  formare,  precum  şi-n  alte  instituţii. 

Aceste  calităţi  se  dobândesc  însă  în  timp,  iar 
cadrele  didactice  deseori  au  nevoie  de  sprijin 
pentru  a  înţelege  mai  bine  nevoile  părinţilor,  des¬ 
prinse  din  evoluţia  socială.  De  aceea,  pedagogii 
n-ar  trebui  să-şi  încheie  misiunea,  odată  cu  pa¬ 
sul  final  al  unui  program  de  formare.  Consilierea 
acordată  ulterior,  mentoratul,  activităţile  de  spri¬ 
jin  sunt  atribute  ale  unei  activităţi  complexe,  pe 
cât  de  necesare  pentru  părinţii  ce  au  participat  la 
programele  de  formare,  pe  atât  de  solicitate  pen¬ 
tru  cadrul  didactic.  în  acest  sens,  un  real  suport  ar 
putea  fi  platformele  e-learning,  cu  avantajele  atât 
în  furnizarea  programului,  cât  şi  în  monitorizarea 
post-  formare.  Se  înţelege  că  utilizarea  unei  astfel 
de  platforme  presupune  dezvoltarea  în  prealabil 
a  unor  aptitudini  digitale  specifice. 

Astfel,  competenţele  de  organizare  a  trainin- 
gului  pedagogic  pot  fi  conturate  şi  descrise  în  fe¬ 
lul  următor: 

a)  Competenţe  instrumentale  -  capacitatea 
de  analiză  şi  sinteză;  capacitatea  de  organi¬ 
zare  şi  planificare;-capacitatea  de  a  stabili 
priorităţi,  de  a  lua  decizii;  abilităţi  de  a  uti¬ 
liza  platformele  electronice  pentru  învăţare 
(e-learning). 
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b)  Competenţe  interpersonale  -  capacitatea 
de  a  lucra  în  echipă;  atitudinea  în  relaţiile 
cu  participanţii  la  activităţile  de  formare, 
capacitatea  de  evaluare,  autoevaluare  şi  in- 
terevaluare; 

c)  Competenţe  sistemice  -  capacitatea  de  a 
transpune  în  practică  noţiunile  dobândite; 
deschiderea  spre  noi  informaţii;  utilizarea 
eficientă  şi  corectă  a  tehnicilor  de  argumen¬ 
tare;  capacitatea  de  adaptare  la  situaţii  noi. 

Competenţele  nominalizate  corelează,  comple- 
tându-se  organic  şi  formând  una  din  componen¬ 
tele  culturii  profesional  pedagogice  ale  cadrelor 
didactice,  care-i  va  ajuta  să-i  organizeze,  să-i  in¬ 
formeze,  să-i  sprijine,  să  le  valorifice  potenţialul 
părinţilor  în  cadrul  activităţilor  de  formare. 

Strategiile  educaţionale  aplicate  de  părinţi 
sunt  cele  mai  importante  instrumente  care  vor 
facilita,  sprijini,  îndruma,  organiza,  valorifica,  for¬ 
ma  o  cultură  a  lor  pedagogică,  începând  cu  nivelul 
educaţiei  timpurii.  în  baza  experienţei  anterioare 
şi  prezente  a  părinţilor  în  educaţia  de  gen  a  pre¬ 
şcolarilor,  procedurile  constructiviste  le  valorifi¬ 
că,  dacă  este  pregătit  un  context  favorabil:  sarcina 
formulată  în  acest  stil,  materiale-suport  variate, 
instrumente  care  să  vizualizeze  grafic  şi  să  susţi¬ 
nă  căile  construcţiei  mentale.  în  aceste  condiţii,  se 
afirmă  şi  căutarea  proprie,  prelucrarea  mentală, 
interpretarea,  formularea  de  ipoteze;  luarea  de¬ 


ciziei  de  soluţionare,  reflecţia,  metacogniţia,  dar 
şi  rolurile  cadrului  didactic  constructivist  ca  faci¬ 
litator,  promotor,  stimulator,  antrenor,  animator, 
ghid,  îndrumător,  moderator,  manager,  evaluator, 
reglor. 

Calitatea  educaţiei  de  gen  a  preşcolarilor  este 
dependentă  de  nivelul  culturii  profesionale,  peda¬ 
gogice  a  cadrelor  didactice  şi  cultura  pedagogică 
a  părinţilor,  de  conştientizare  a  aspectului  vizat 
şi  de  potenţialul  intelectual,  moral  al  acestora.  De 
aceea,  este  necesară  o  muncă  în  educaţia  şi  cul¬ 
turalizarea  cadrelor  didactice  şi  părinţilor  prin 
organizarea  trainingurilor,  în  cadrul  cărora  se  vor 
optimiza  resursele  pedagogice  nu  numai  ale  ca¬ 
drelor  didactice,  dar  şi  ale  părinţilor  cu  privire  la 
educaţia  de  gen  a  preşcolarilor.  Cunoştinţele  te¬ 
oretice  şi  praxiologia  educaţiei  de  gen,  integrân- 
du-se  într-un  cod  pedagogic  personal  al  cadrelor 
didactice  şi  părinţilor,  vor  asigura  transmiterea 
competentă,  corectă  şi  tacticoasă  preşcolarilor  a 
culturii  de  gen. 

Prezentăm  în  continuare  un  eventual  program 
de  colaborare  (parteneriat  educaţional):  instituţie 
de  educaţie  timpurie-familie-copii  preşcolari,  cen¬ 
trat  pe  educaţia  de  gen  (Tabelul  1.].  Programul 
poate  fi  dezvoltat  şi  completat  în  funcţie  de  vârs¬ 
tele  copiilor,  competenţa  şi  experienţa  părinţilor, 
include  etapele  pregătirii  cadrelor  didactice,  acţi¬ 
unile  parteneriale  ale  actorilor  educativi,  pregăti¬ 
rea  părinţilor. 


Tabelul  1.  Program  de  colaborare:  instituţie  de  educaţie  timpurie -familie, 
centrat  pe  educaţia  de  gen  a  cadrelor  didactice,  părinţilor  şi  preşcolarilor 


Pregătirea  cadrelor  didactice  în 
domeniul  educaţiei  de  gen  a  preşcolarilor 

Acţiuni  parteneriale  în 
educaţia  de  gen  a 
preşcolarilor 

Pregătirea  părinţilor  în 
domeniul  educaţiei  de  gen  a 
preşcolarilor 

I  Etapă  -  instruire  şi  autoinstruirea  cadrelor 
didactice  constă  în: 

•  implicarea  cadrelor  didactice  în  formarea 
culturii  pedagogice  a  părinţilor  şi  a  culturii  de 
gen  a  preşcolarilor,  care  vizează  instruirea  şi 
autoinstruirea  cadrelor  didactice  privind: 

a)  particularităţile  psihofiziologice 
specifice  genului; 

b)  modul  de  învăţare  al  adulţilor 
părinţilor; 

c)  promovarea  şi  desfăşurarea 
activităţilor,  privind  formarea  culturii 
pedagogice  a  familiei  din  perspectiva 
educaţiei  de  gen  a  preşcolarilor  etc. 

Cadrele  didactice  şi 
părinţii  relaţionează 
împreună  în  scopul 
creşterii  performanţelor 
copiilor  în  dependenţă  de 
genul  lor. 

I  Etapă  -  motivarea  părinţilor 

constă  în: 

•  comunicarea  cu  părinţii 
despre  dezvoltarea 
psihofiziologică  a  fetei  sau 
băiatului,  activităţile  specifice 
preşcolarilor  etc.,  astfel 
trezindu-le  interesul  faţă 

de  noile  abordări  aplicate  în 
educaţia  copiilor. 

•  anunţarea  şi  motivarea 
părinţilor  de  a  participa  la 
trainingul  pedagogic  Cum  să 
educăm  corect  fetele  şi  băieţii 
în  familiei  (8  şedinţe  pentru 
părinţi) 

UNIVERS  PEDAGOGIC  •  NR.  4  (64)  2019 


97 


BUNE  PRACTICI  PROFESIONALE 


•  informarea  despre  modul  de  organizare  a 
unei  activităţi  practice  şi  a  trainingului  pedago¬ 
gic  pentru  părinţi; 

•  selectarea  conţinuturilor  metodologice  pen¬ 
tru  activităţile  cu  copiii  şi  părinţi  în  contextul 
educaţiei  de  gen  a  preşcolarilor. 

II  Etapă  -  planificarea  şi  desfăşurarea  acti¬ 
vităţilor. 

•  Motivarea  părinţilor  de  a  se  implica  în  proce¬ 
sul  activităţilor  practice  (una  din  dimensiuni 
este  educaţia  de  gen). 

•  Informarea  părinţilor  despre  educaţia  de  gen 
a  copiilor  (posterul  cu  tematica  „Bune  practici 
despre  educaţia  fetiţelor  şi  băieţilor  în  familie" 
mapă  transmisibilă  cu  materialele  şedinţei  etc.) 

•  Planificarea  şi  organizarea  diverselor  activi¬ 
tăţi  cu  părinţii  în  grupă  (training,  work  shop, 
masă  rotundă  etc.)  şi  individuale  în  contextul 
educaţiei  de  gen. 

•  Selectarea  materialelor  privind  educaţia  de 
gen  a  preşcolarilor  şi  pregătirea  lor. 

Cadrele  didactice  şi  pă¬ 
rinţii  lucrează  împreună 
pentru  unificarea  eforturi¬ 
lor  şi  crearea  unor  relaţii 
productive  echitabile  în 
formarea  culturii  de  gen 
a  preşcolarilor 

II  Etapă  -participarea  activă  a 
părinţilor  în  cadrul  trainingu- 
lui  pedagogic 

La  acest  nivel  părinţii  demon¬ 
strează  credinţe  în  forţele  prop¬ 
rii  şi  în  propria  eficacitate,  prin 
aceea  că  ei  se  responsabilizează 
pentru  propria  lor  dezvoltare, 
participând  în  cadrul  programu¬ 
lui  de  educaţie  parentală.  Dacă 
încep  să  accepte  şi  să  înveţe 
cum 

să-şi  îmbunătăţească  calităţile 
parentale  şi  să-şi  educe  corect 
copilul,  părinţii  demonstrează 
un  grad  tot  mai  sporit  de  impli¬ 
care  şi  de  încredere  în  forţele 
lor  proprii. 

III  Etapă  -  monitorizarea  permanentă  a 
organizării  activităţilor  din  perspectiva  edu¬ 
caţiei  de  gen  cu  părinţii  şi  preşcolarii. 

•  Comunicarea  între  cadrele  didactice  şi  părinţi 
de  valorizare  a  educaţiei  de  gen,  în  ambele  sen¬ 
suri  şi  semnificaţia  ei. 

•  Competenţele  parentale  de  gen  sunt  susţinute 
şi  promovate  de  cadrul  didactic  prin  schimbul 
de  păreri. 

•  Părinţii  asistă  în  cadrul  activităţilor  pentru  a 
observa  forme,  metode  şi  procedee  aplicate  în 
educaţia  de  gen  a  preşcolarilor. 

•  Desfăşurarea  conferinţelor  practice. 

Cadrele  didactice  şi  părin¬ 
ţii  sunt  informaţi  şi  au 
ocazii  de  a  aplica  metode 
şi  tehnici  de  educaţie  de 
gen  în  familie,  oferindu-le 
oportunităţi  de  realizare 
ca  personalitate. 

III  Etapă  -  implicarea  şi  pro¬ 
movarea  educaţiei  de  gen  în 
familie  şi  în  comunitate 

Când  se  ajunge  la  acest  nivel 
devine  evident  faptul  că  părinţii 
posedă  competenţe  parentale 
în  educaţia  de  gen  şi  doresc 
să  împărtăşească  experienţa 
proprie  cu  alţi  părinţi  din  comu¬ 
nitate. 

Programul  propus  defineşte  parteneriatul  ca 
pe  un  proces  continuu  de  interacţiune,  dezvoltare 
şi  împuternicire  reciprocă  între  familii  şi  cadrele 
didactice  din  cadrul  instituţiilor  de  educaţie  tim¬ 
purie.  Pedagogii  oferă  resurse  şi  oportunităţi  care 
pot  modela  atitudini  adecvate  şi  pot  încuraja  o 
participare  mai  activă  a  părinţilor  prin  aceea  că  îi 
sprijină  să-şi  dezvolte  capacităţile  de  rezolvare  a 
diferitelor  probleme  parentale.  Părinţii  devin  îm¬ 
puterniciţi  să  îşi  rezolve  problemele  dacă  cunosc 
şi  dacă  au  încrederea  necesară  pentru  a  se  impli¬ 
ca.  [8,  p.322]. 

Structura  acestui  model-program  defineşte 
atât  valoarea  întregului,  adică  a  modului  în  care 
evoluează  implicarea  reciprocă  dintre  familie  şi 
instituţia  de  educaţie  timpurie,  dar  şi  importan¬ 
ţa  şi  valoarea  fiecărei  etape.  Fiind  o  construcţie, 
modelul  defineşte  fiecare  etapă  ca  necesară  şi  im¬ 


portantă  în  stabilirea  parteneriatului  socioedu- 
caţional.  Instituţia  de  educaţie  timpurie  şi  familia 
au  nevoie  de  o  continuă  legătură  prin  modalităţi 
şi  tehnici  care  să  împuternicească  ambii  factori. 
Este  la  fel  de  important  să  se  comunice  informaţii, 
să  se  împărtăşească  experienţele  la  nivelul  comu¬ 
nităţii.  De  asemenea,  este  nerealist  să  considerăm 
că  toţi  părinţii  pot  fi  implicaţi  în  aceeaşi  măsură. 
Dar,  stabilind  clar  nevoia  de  comunicare  de  bază 
şi  de  dezvoltare  a  competenţelor  parentale  de  la 
primele  două  etape,  formulăm  cerinţele  minime 
faţă  de  implicarea  parentală  în  educaţia  formală. 

Această  delimitare  prealabilă  a  programului  de 
educaţie  este  cu  atât  mai  necesară  cadrelor  didac¬ 
tice  care  doresc  să  instruiască  părinţii,  astfel  ca 
ei  să  înţeleagă  unele  lucruri  despre  modalităţile 
de  învăţare  ale  părinţilor  şi  ale  copiilor  de  vârstă 
preşcolară  (Tabelul  2): 
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Tabelul  2.  Motivarea  cadrelor  didactice  privind  implementarea  educaţiei  de  gen  în  instituţia 
de  educaţie  timpurie  din  perspectiva  viziunii  părinţilor  şi  a  copilului 


Procesul  de  învăţare  al  PĂRINTELUI  în  cadrul 
trainingului  pedagogic 

Procesul  de  învăţare  al  COPILULUI 
în  cadrul  activităţilor  preşcolare 

•  Care  este  atitudinea  părintelui  faţă  de  învăţare? 

Părinţii  îşi  concentrează  atenţia  şi  efortul  spre 
rezolvarea  unor  probleme  ce  decurg  din  experienţa  sa 
personală  de  „a  fi  părinte",  ale  vieţii  sociale  şi  personale. 

Reperele  valorice  ale  părinţilor  îşi  pun  amprenta 
asupra  concepţiei  lor  despre  învăţare,  despre  rolul  şi 
importanţa  acestora  în  viaţa  lor. 

Părinţii  doresc  ca  copiii  lor  să  fie  „copii  de  succes", 
având  anumite  aşteptări,  dar  au  şi  anumite  temeri  cu 
privire  la  învăţare  şi  la  rezultatele  acestora. 

Părinţii  au  expectaţia  că  în  urma  parcurgerii  unui 
program/  proces  de  învăţare,  să  obţină  un  nivel  crescut 
al  abilităţilor  pentru  care  au  parcurs  programul  de 
educaţie  parentală  şi  să  obţină  eficienţă  în  activitatea 
concretă  de  interacţiune  cu  copilul. 

•  Care  este  atitudinea  copilului  faţă  de  învăţare? 

Jocul  este  activitatea  de  bază  a  copiilor  de  vârstă 
preşcolară.  Curiozitatea  şi  gândirea  care-1  stimulează 
în  joc  sunt  parte  integrantă  din  plăcerea  sa  de  a  învăţa. 
Cadrul  didactic  trebuie  să  cunoască  particularităţile 
psihologice  specifice  fiecărui  gen  pentru  a  le  oferi 
oportunităţi  de  învăţare.  Astfel,  îi  va  încuraja 
experienţele  personale  şi  valoarea  fiecărui  copil,  în 
acelaşi  timp  cu  recunoaşterea  valorii  celorlalţi,  cu 
acceptarea  diferenţelor  de  gen  şi  stimularea  unui 
parteneriat  de  gen. 

Ce  metode  şi  tehnici  vom  aplica  în  cadrul  trai¬ 
ningului  pedagogic? 

Metodele  şi  tehnicile  trebuie  să  fie  selectate  de  cad¬ 
rele  didactice  în  dependenţă  de  evenimentele  reale,  şi 
nu  de  reprezentările  acestora. 

Părinţii  sunt  nevoiţi  să  înveţe  continuu,  pe  tot  par¬ 
cursul  vieţii,  de  aceea  una  din  metode  este  autoinstrui¬ 
rea  în  cadrul  programelor  de  educaţie  parentală  pentru 
că  schimbările  socioeconomice  şi  socioculturale  impun 
acest  lucru. 

în  cadrul  programului  deformare  vor  fi  aplicate  me¬ 
tode  euristice  care  semnifică  punerea  unor  întrebări  de 
către  profesori  părinţilor,  astfel  încât,  prin  răspunsuri 
aceştia  să-şi  demonstreze  cunoştinţele,  să  reflecteze, 
îmbunătăţindu-şi  astfel  învăţarea,  realizând-se  prin 
aceste  procese  metacognitive  de  reflectare,  adaptare, 
transfer  al  cunoştinţelor  în  situaţii  noi. 

Alte  metode  eficiente  sunt  situaţii  de  învăţare  stimu¬ 
lative  care  sunt  create  de  cadrul  didactic,  bazându-se 
pe  caracteristicile  şi  cultura  pedagogică  a  părintelui. 
Părinţii  sunt  puşi  în  faţa  unor  situaţii  pe  care  trebuie 
să  le  rezolve,  iar  pentru  aceasta  trebuie  să  observe,  să 
reflecteze,  să  găsească  soluţii  alternative  din  care  să  o 
aleagă  pe  cea  optimă.  Rolul  cadrului  didactic  este  de 
a  formula  sarcini  provocatoare,  a  observa  şi  a  sprijini 
activitatea  părinţilor,  a  crea  disonanţa  cognitivă  şi  a-i 
ajuta  pe  părinţi  să-şi  revizuiască  punctele  de  vedere. 

Ce  metode  şi  tehnici  vor  fi  aplicate  în  cadrul 
activităţilor  preşcolare? 

Metodele  şi  tehnicile  care  vor  fi  aplicate  de  către  cad¬ 
rele  didactice  în  cadrul  activităţilor  sunt:  conversaţia, 
explicaţia,  povestirea  textelor  din  folclorul  literar,  jocuri 
de  rol,  situaţii-problemă  etc. 

în  procesul  educaţiei  are  loc  socializarea  de  gen  a 
copiilor,  care  include  formarea  culturii  de  gen,  aici  se 
pun  bazele  formării  viitorului  familist. 

Stimularea  formării  comportamentului  de  gen  este 
favorizată  de  metodele  interactive,  copiii  descoperă  o 
noua  experienţă,  interelaţionează  în  grupuri  în  proce¬ 
sul  învăţării  active,  cercetează,  investighează  şi  capătă 
încredere  în  capacităţile  individuale  şi  ale  grupului. 

Situaţiile  de  învăţare  create  prin  metodele  interac¬ 
tive  de  grup  dezvoltă  copiilor  gândirea  democratică 
deoarece  ei  îşi  exersează  gândirea  critică  şi  înţeleg  că 
atunci  când  analizează  un  personaj,  o  faptă,  o  idee,  un 
eveniment  analizează  şi  comportamentul  personajului 
din  poveste/povestire. 

Care  este  eficienţa  programului  de  formare 
a  culturii  pedagogice  a  părinţilor  în  contextul 
educaţiei  de  gen  a  preşcolarilor? 

La  finele  acestui  program  părintele  posedă 
competenţe  parentale  de  gen  pentru  a-şi  educa  corect 
copilul,  punând  accent  deosebit  pe  promovarea 
valorilor  de  gen,  masculinitatea  şi  feminitatea,  dar 
îmbinându-le  cu  formarea  trăsăturilor  morale  de 
caracter  specifice  pentru  ambele  genuri.  în  familie 
promovează  modele  comportamentale  de  gen  axate  pe 
relaţionare  şi  comunicare  democrată. 

Care  este  eficienţa  programului  de  formare  a 
culturii  de  gen  a  preşcolarilor? 

La  finele  acestui  program  preşcolarii  posedă: 
reprezentări  corecte  despre  genul  său;  reprezentări 
despre  predestinaţia  bărbatului  şi  a  femeii  în 
cadrul  familiei;  un  comportament  demn,  civilizat 
faţă  de  persoanele  de  genul  opus  (coleg/ă],  faţă  de 
membrii  familiei  (mamă,  tată, soră,  frate,  bunici  etc.); 
o  comunicare  cultă  cu  cei  din  jurul  său  şi  posedă 
reprezentări  corecte  despre  o  familie  fericită  etc. 
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în  privinţa  procesului  învăţării,  părinţii  sunt 
motivaţi  să  se  angajeze  şi  în  alte  programe  de  formare 
menite  să-şi  dezvolte  competenţele  parentale.  Eficienţa 
programului  constă  în  manifestarea  dorinţei  de  a  se 
informa  despre  educaţia  fetelor  şi  băieţilor  nu  numai 
la  şedinţele  organizate  în  cadrul  instituţiei,  dar  şi  din 
alte  surse  [platforme  e-lerning,  mese  rotunde  etc.), 
împărtăşindu-şi  experienţa  lor  cu  alţi  părinţi  din 
comunitate,  îndrumându-i  să  participe  la  programele 
de  educaţie  parentală. 


Eficienţa  programului  culturii  de  gen  a  preşcolarilor 
ne  demonstrează  că  rolul  părinţilor  şi  al  cadrelor 
didactice  nu  este  doar  să  formeze  viitori  cetăţeni  ai 
acestei  ţări,  dar  viitori  soţi/soţii,  mămici  si  tătici  care 
peste  două  decenii  vor  educa  viitoarea  generaţie. 


în  baza  analizei  modalităţilor  de  învăţare  a 
părinţilor  şi  a  preşcolarilor,  au  fost  determinate 
condiţiile  psihopedagogice  ale  formării  culturii  pe¬ 
dagogice  a  familiei  în  contextul  educaţiei  de  gen: 

♦>  Respectarea  personalităţii  şi  opiniei  părin¬ 
ţilor. 

❖  Aplicarea  şi  îmbinarea  optimă  în  cadrul 
trainingului  a  unor  metode  de  cunoaştere  în 
învăţarea  unor  concepte  sau  probleme  reale 
[ale  pregătirii  pedagogice)  sunt  adaptate  ca 
reprezentare  şi  organizare  la  varietatea  sar¬ 
cinilor  practice,  situaţii  din  viaţa  reală,  ele 
pot  fi  reconstruite  după  nivelul  de  cultură 
pedagogică  a  părinţilor.  Apoi  fiecare  situaţie 
părintele  o  interpretează  în  mod  propriu  şi 
o  aplică  în  educaţia  de  gen  a  preşcolarilor.  Li 
se  cultivă  interesul  pentru  a  învăţa  indepen¬ 
dent  ca  apoi  să  tindă  să  rezolve  alte  proble¬ 
me,  situaţii  reale  [educaţionale). 

❖  Evitarea  interpretărilor  stereotipizate  a 
comportamentelor  de  gen  aplicate  de  pă¬ 
rinţi  în  familie. 

❖  Manifestarea  şi  promovarea  de  către  părinţi 
a  modelelor  comportamentale  de  gen  axate 
pe  relaţionare  şi  comunicare  democrată. 

❖  Realizarea  educaţiei  de  gen  prin  şi  pentru 
valorile  de  gen,  valorile  naţionale,  valorile 
general-umane.  Este  necesar  să-i  încurajăm 
pe  părinţi  să  pună  accent  deosebit  pe  mas¬ 
culinitatea  şi  feminitatea,  dar  în  îmbinare 
cu  formarea  trăsăturilor  morale  de  caracter 
la  ambele  genuri. 

❖  Preîntâmpinarea  comportamentelor  distor¬ 
sionate  de  gen:  efeminarea  băieţilor,  mascu¬ 
linizarea  fetelor. 

❖  Valorizarea  culturii  de  gen  în  corelaţie  cu 
biologicul/sexul  individului  în  contextul 
educaţiei  morale. 


❖  Realizarea  rolurilor  parentale  responsabile, 
echilibrate,  în  baza  înţelegerilor  cu  partene¬ 
rul  şi  respectarea  principiilor  de  colaborare. 

❖  Promovarea  modelelor  relaţionale  pă- 
rinţi-copii,  bărbat-femeie  bazate  pe  consens, 

egalitate,  complementaritate  şi  parteneriat. 

Aceste  condiţii  psihopedagogice  oferă  un  ca¬ 
dru  flexibil,  comprehensiv  pentru  a  răspunde  ne¬ 
voilor  educative  speciale  ale  părinţilor  şi  copiilor. 
Utilizând  această  perspectivă,  cadrele  didactice 
care  posedă  un  nivel  de  cultură  profesional  peda¬ 
gogică  în  domeniul  vizat  vor  putea  să  elaboreze  şi 
să  deruleze  programe  care  să  ţintească  familiile, 
ce  au  nevoie  reală  de  informare  în  educaţia  de  gen 
a  preşcolarilor.  De  asemenea,  se  oferă  posibilita¬ 
tea  sprijinirii  şi  acoperirii  nevoilor  speciale  ale 
copiilor  şi  familiilor,  pentru  că  se  foloseşte  zona 
proximei  dezvoltări',  aşa  cum  este  precizat  în  cu¬ 
noscuta  teorie  a  lui  Lev  Vîgotsky  [1962),  atât  la 
părinţi,  cât  şi  la  copii.  Pe  măsură  ce  părinţii  achi¬ 
ziţionează  noi  cunoştinţe,  deprinderi  şi  compor¬ 
tamente  de  gen,  câştigă  experienţă  şi  încredere  că 
pot  participa  la  training-uri  pedagogice  în  insti¬ 
tuţiile  de  educaţie  timpurie  şi  astfel  creşte  pote¬ 
nţialul  lor  în  rezolvarea  problemelor  zilnice. 

Programul  de  colaborare  instituţie  de  educaţie 
timpurie-familie-copii  preşcolari  centrat  pe  edu¬ 
caţia  de  gen,  în  cercetarea  noastră  reprezintă  un 
model  considerat  relevant  pentru  obţinerea  unor 
rezultate  calitative  în  sporirea  nivelului  de  cultu¬ 
ră  pedagogică  al  cadrelor  didactice,  al  părinţilor 
şi  culturii  de  gen  al  preşcolarilor.  Altfel  spus,  im¬ 
plicând  părinţii  în  etapele  menţionate  de  acest 
model,  rezultatele  obţinute  se  vor  evidenţia  cu 
succes  dacă  vor  fi  aplicate  strategii  educative  spe¬ 
cifice  învăţării  la  vârsta  adultă,  cât  şi  pentru  vâr¬ 
sta  preşcolară. 
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Summary.  The  effectiveness  ofthe  professional  orientation  of  persons  with  disahilities  also  depends  on  the 
involvement  ofthe  teacher  and  parents  in  this  process,  their  perceptions  and  representations.  In  this  article,  a 
theoretical  analysis  is  performed  on  the  problem  investigated  in  the  specialized  literature.  At  the  same  time,  the 
data  ofthe  research  experiment  on  the  opinions,  perceptions,  representations  ofteachers,  parents  ofchildren 
with  disahilities  about  disability,  professional  orientation  and  the  role  ofthe  psychologist  in  this  process  are 
presented. 

Keywords:  disability,  professional  orientation,  representations,  perceptions,  psychological  assistance. 

Rezumat:  Eficacitatea  orientării  profesionale  a  persoanelor  cu  dizabilităţi  depinde,  în  mare,  de  implicarea 
cadrelor  didactice  şi  a  părinţilor  în  acest  proces,  de  percepţiile  şi  reprezentările  acestora.  Articolul  conţine  o 
analiză  teoretică  a  problematicii  cercetate,  în  baza  literaturii  de  specialitate.  Totodată,  aducem  în  atenţie  re¬ 
zultatele  demersului  ştiinţific  privind  opiniile,  percepţiile,  reprezentările  cadrelor  didactice,  părinţilor  copiilor 
cu  dizabilităţi  referitoare  la  deficienţele  fizice  sau  mintale,  orientarea  profesională  şi  rolul  psihologului  în 
acest  proces. 

Cuvinte-cheie:  dizabilitate,  orientare  profesională,  reprezentări,  percepţii,  asistenţă  psihologică. 


Eficienţa  orientării  profesionale,  în  opinia 
noastră,  e  în  strânsă  dependenţă  de  evoluţiile 
sistemului  educaţional,  luându-se  în  considerare 
atât  nosologia  şi  vârsta  copilului  cu  dizabilităţi, 
cât  şi  reprezentările,  percepţiile,  opiniile  părinţi¬ 
lor,  cadrelor  didactice  despre  acest  proces. 

Numeroase  cercetări  în  psihologie  au  dovedit 
faptul  că,  în  explicarea  comportamentelor  uma¬ 
ne,  oamenii  manifestă  tendinţa  de  a  supraestima 
caracteristicile  persoanei  şi  de  a  neglija  factorii 
externi,  care  ar  putea  contribui,  la  rândul  lor,  la 
înţelegerea  motivaţiei  subiacente  respectivului 
comportament.  Din  această  cauză,  majoritatea 
cercetărilor  privind  diversele  implicaţii  psihoso¬ 
ciale  ale  deficienţelor/dizabilităţilor  sunt  centra¬ 
te  mai  degrabă  pe  individ  şi  nu  pe  interacţiunea 
dintre  acesta  şi  mediul  în  care  trăieşte.  Drept  con¬ 
secinţă,  persoanele  cu  deficienţe/dizabilităţi  sunt 
etichetate,  poziţia  lor  în  societate  fiind  afectată 


negativ  de  crearea  şi  perpetuarea  acestor  repre¬ 
zentări,  adeseori  fiind  văzuţi  ca  „ciudaţi"  şi  sortiţi 
anormalului,  neproductivului  sau  antisocialului. 

Luând  în  considerare  faptul  că  dizabilitatea  nu 
înseamnă  doar  limitări  în  activitatea  persoanei, 
ci  şi  existenţa  unor  capacităţi  care  pot  sa  contri¬ 
buie  la  depăşirea  unor  disfuncţionalităţi  asociate 
deficienţei.  Mercier  şi  Bazier  propun  valorificarea 
tehnologiilor  informaţionale  moderne  în  scopul 
inserţiei  profesionale  a  deficienţilor,  precum  şi 
operarea  unor  adaptări  la  locul  de  muncă,  care 
vizează  diminuarea  handicapului  şi  a  dezavanta¬ 
jelor  sociale.  Această  abordare  a  schimbat  repre¬ 
zentările  sociale,  prin  oferirea  şanselor  de  par¬ 
ticipare  la  viaţa  reală  a  societăţii  şi  valorificarea 
potenţialităţii  şi  capacităţilor  persoanei  cu  defici¬ 
enţe/dizabilităţi. 

Un  rol  important  în  studiul  experimental  îl 
ocupă  pedagogii  şi  părinţii,  având  dovada  unor 
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puţine  cercetări  privind  deficienţele.  într-o  ana¬ 
liză  selectivă  a  domeniilor  sau  obiectelor  sociale 
evidenţiate  din  perspective  sociale,  ale  cogniţiei 
sociale  şi  psihologiei  dezvoltării,  De  Roşa  menţio¬ 
nează  în  contextul  studiilor  despre  boala  mentală 
-  devianţa  şi  handicapul. 

Boala  mintală  a  constituit  subiectul  de  cer¬ 
cetare  şi  al  lui  Jodelet.  Concluziile  autoarei  fiind 
următoarele:  populaţia  rurală,  în  cadrul  căreia  lo¬ 
cuieşte  o  comunitate  de  bolnavi  mintali,  dezvoltă 
anumite  reprezentări,  menite  să  o  protejeze  de 
aceştia,  deoarece  „se  teme  să  nu  fie  asimilată  cu 
bolnavii  şi  nu  poate  accepta  ca  aceştia  să  fie  inte¬ 
graţi  în  ţesutul  social”. 

în  studiul  realizat  de  Morvan,  privind  intera¬ 
cţiunile  sociale  în  contextul  deficienţelor  mintale, 
au  fost  evidenţiate  cinci  categorii  de  imagini: 

•  imaginea  semiologică,  care  accentuează  de¬ 
ficienţa  fizică,  în  cazul  deficienţei  mintale, 
cu  referiri  la  sindromul  Down,  autism  şi  boli 
psihice; 

•  imaginea  figurii  "purtătoare"  de  caracte¬ 
ristici,  prin  care  persoanele  deficiente  sunt 
percepute  ca  veşnici  copii,  chiar  adulţi  fiind, 
incapabili  să  se  integreze  autonom  în  viaţa 
socială; 

•  imaginea  secundară,  care  traduce  conse¬ 
cinţele  deficienţei  în  termeni  de  asistenţă 
tehnică  în  deficienţa  fizică,  respectiv  izolare 
afectivă  în  deficienţa  mintală; 

•  imaginea  afectivă,  reprezentată  prin  trăirile 
afective  ale  persoanei  deficiente,  care  sunt 
pozitive  şi  marcate  de  voinţa  de  a  se  adapta 
la  persoanele  deficiente  fizic,  în  timp  ce  per¬ 
soanele  deficiente  mintal  trăiesc  în  izolare 
socială,  în  contextul  unor  relaţii  de  depen¬ 
denţă; 

•  imaginea  relaţională,  care  se  află  la  baza 
relaţiilor  afective,  pe  care  le  stabilesc  per¬ 
soanele  valide  cu  cele  deficiente.  în  cazul 
persoanelor  deficiente  mintal,  aceste  relaţii 
sunt  marcate  de  frică. 

După  acelaşi  autor,  există  cinci  tipuri  de  repre¬ 
zentări  sociale  ale  deficienţei  care: 

1.  susţin  şi  sunt  susţinute  de  concepte  ce  cla¬ 
sifică  deficienţele,  dizabilităţile  şi  handica¬ 
purile; 

2.  ca  sursă  a  excluderii,  marginalizării  şi  refu¬ 
zului  diferenţei; 


3.  asociază  deficienţa  sau  handicapul  sprijinu¬ 
lui  tehnic,  uman,  fizic  sau  instituţional; 

4.  reduc  deficienţa  sau  handicapul  la  suferinţă; 

5.  asimilează  persoana  deficientă  reprezentă¬ 
rilor  sociale  ale  copilului. [4] 

într-un  studiu  privind  reprezentările  sociale 
ale  patronilor  care  angajează  persoane  cu  dizabi- 
lităţi  şi  ale  persoanelor  deficiente  angajate,  Merci- 
er  face  o  trecere  în  revistă  a  următoarelor  aspec¬ 
te,  descrise  mai  jos. 

Cercetătorul  se  referă  la  vehicularea  de  către 
patroni  a  stereotipurilor  răspândite  în  societate, 
potrivit  cărora  deficienţa  înseamnă  lipsa  şi  im¬ 
plicit,  diminuarea  abilităţilor  necesare  îndeplini¬ 
rii  unor  sarcini  profesionale.  Scoate  în  evidenţă 
confuzia  frecventă  în  ceea  ce  priveşte  persoanele 
cu  deficienţe  fizice  şi  cele  cu  deficienţe  mintale. 
Dominantă  este  perceperea  deficienţei  ca  având 
un  caracter  evolutiv,  o  pierdere  a  randamentului 
activităţilor,  în  pofida  amenajărilor  operate  la  lo¬ 
cul  de  muncă,  formării  iniţiale  şi  experienţei  per¬ 
soanei  cu  deficienţe/dizabilităţi. 

Mercier  constată  "devalorizarea”  oamenilor 
din  această  categorie,  fapt  ce  duce  la  obţinerea  de 
către  aceştia  a  unor  joburi  destinate  persoanelor 
necalificate,  în  pofida  calificărilor  profesionale 
deţinute,  dar  şi  conştientizarea  asumării  unui  risc 
din  partea  patronilor  prin  angajarea  persoanelor 
cu  deficienţe. 

Din  perspectiva  dizabilităţii,  reprezentările  şi 
percepţiile  părinţilor,  cadrelor  didactice,  a  publi¬ 
cului  constituie  un  factor  important  în  promova¬ 
rea  drepturilor  persoanelor  vizate  de  a  duce  o 
viaţă  cât  mai  apropiată  de  normal,  de-a  avea  ac¬ 
ces  la  orientarea  profesională,  respectiv,  asuma¬ 
rea  statusului  şi  îndeplinirea  rolurilor  la  fel  ca  şi 
ceilalţi  membrii  ai  societăţii. 

Analiza  surselor  ştiinţifice  referitoare  la  ati¬ 
tudinile  părinţilor  şi  cadrelor  didactice  privind 
orientarea  profesională  şi  învăţarea  permanen¬ 
tă  a  copiilor  cu  cerinţe  educative  speciale  (CES) 
ne-a  permis  să  constatăm  că  au  un  rol  important 
la  acest  capitol. 

în  opinia  pedagogilor,  problema  inserţiei  pro¬ 
fesionale  a  tinerilor  cu  dizabilităţi  poate  fi  soluţi¬ 
onată  numai  prin  crearea  unui  sistem  complex  de 
pregătire  pentru  viitoarele  meserii,  ce  va  permite 
formarea  motivaţiei  de  a  munci  în  rândul  acestor 
elevi,  de  a  se  integra  social  şi  de-a  avea  contribuţie 
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personală  la  dezvoltarea  societăţii.  De  asemenea, 
în  reprezentarea  cadrelor  didactice  orientarea  în 
carieră  necesită  o  serie  de  măsuri  speciale,  luând 
în  considerare  atât  dezvoltarea  fiecărui  individ, 
cât  şi  cererea  pieţei  pentru  o  profesie  sau  alta. 
Succesul  în  această  direcţie  va  fi  asigurat  şi  prin 
aplicarea  diferitor  forme  de  organizare  [8]: 

•  asistenţă  în  identificarea  orientării  profesi¬ 
onale,  în  corespundere  cu  interesele  şi  ca¬ 
pacităţile  persoanei; 

•  pregătirea  pentru  învăţarea  permanentă  şi 
muncă; 

•  formarea  valorii  autoeducaţiei  şi  a  autodez- 
voltării  în  sfera  profesională  preferată; 

•  asistenţă  în  formarea  atitudinii  faţă  de  pro¬ 
fesii  atractive,  precum  şi  faţă  de  profesiile 
neatractive,  dar  care  trebuie  însuşite,  din 
cauza  problemelor  de  sănătate; 

•  cunoaşterea  detaliată  a  caracteristicilor 
specifice  specialităţilor  alese; 

•  dezvoltarea  capacităţii  de  comunicare,  de  a 
lucra  în  echipă; 

•  dezvoltarea  capacităţii  de  a  prognoza  dez¬ 
voltarea  profesiei  alese. 

Rezapkina,  analizând  procesul  de  orientare  în 
carieră  a  copiilor  cu  cerinţe  educative  speciale, 
consideră  important  de  a  lua  în  considerare  un 
şir  de  factori  ce  influenţează  asupra  formării  com¬ 
petenţelor  profesionale  ale  acestora: 

1.  natura  ascunsă  a  unor  calităţi  profesionale 
importante  care  se  manifestă  numai  în  acti¬ 
vitate; 

2.  lipsa  unor  criterii  interne  de  evaluare  a  pro¬ 
priei  personalităţi,  abilităţi,  succese  şi  eşe¬ 
curi,  concentrându-se  în  principal  pe  eva¬ 
luări  externe; 

3.  nivelul  insuficient  al  conştiinţei  de  sine  a 
adolescenţilor,  instabilitatea  stării  emoţio¬ 
nale,  stima  de  sine  inadecvată; 

4.  lipsa  experienţei  de  viaţă  şi  informaţii  fiabile 
despre  lumea  profesiilor  şi  piaţa  muncii.  [6] 

Potrivit  percepţiei  cadrelor  didactice,  pentru 
ca  orientarea  profesională  a  acestor  persoane  să 
aibă  succes,  este  important  să  li  se  dezvolte  o  ati¬ 
tudine  adecvată  faţă  de  ei  înşişi  şi  capacităţile  lor; 
faţă  de  situaţia  de-a  alege  o  profesie,  bazată  pe 
conştientizarea  dorinţelor  şi  aptitudinilor  prop¬ 
rii.  în  plus,  un  rol  important  în  orientarea  profe¬ 


sională  îl  are  conştientizarea  de  către  persoana 
vizată  a  particularităţilor  sale  psihofiziologice  de 
dezvoltare.  [7] 

Experienţa  arată  că  părinţii  au  o  influenţă  colo¬ 
sală  asupra  copiilor.  Din  acest  considerent,  viitoa¬ 
rele  cariere  şi  educaţia  persoanelor  cu  dizabilităţi 
depind  de  ei.  în  reprezentarea  cadrelor  didactice, 
direcţiile  de  activitate  cu  părinţii  acestor  copii 
pentru  o  orientare  profesională  eficientă  a  copi¬ 
ilor  lor  ar  fi: 

1.  Discuţii  referitoare  la  perspectivele  de  vii¬ 
tor:  alegerea  profesiei,  activităţile  de  pregă¬ 
tire  pentru  meserie,  informarea  părinţilor 
referitor  la  activitatea  de  formare  din  şcoală 
etc.  Este  important  de-a  alcătui  un  plan  co¬ 
mun  de  măsuri  privind  orientarea  profesio¬ 
nală  a  copilului. 

2.  Organizarea  adunărilor  părinteşti  pe  pro¬ 
blemele  orientării  profesionale. 

3.  Organizarea  discuţiilor  despre  orientarea 
profesională  cu  părinţii,  copiii,  pedagogii, 
reprezentanţii  întreprinderilor.  Asemenea 
întâlniri  să  aibă  un  caracter  informaţional, 
în  vederea  mobilizării  părinţilor,  responsa- 
bilizării  pentru  orientarea  profesională  a 
adolescenţilor. 

4.  Discuţii  individuale  şi  asistenţă  în  orienta¬ 
rea  profesională  cu  părinţii  şi  cu  copiii.  în 
activitatea  individuală,  în  unele  cazuri  de 
corectat  atitudinea  părinţilor  referitoare  la 
problemele  de  sănătate  a  copilului,  condiţi¬ 
ile  reale  ale  întreprinderii,  situaţia  pe  piaţa 
muncii  şi  pronosticuri. 

5.  Crearea  contactului  cu  copilul  prin:  îndep¬ 
linirea  în  comun  de  sarcini,  participarea  la 
traininguri,  frecventarea  psihologului. 

6.  întreţinerea  legăturii  cu  familia,  în  scopul 
informării  despre  problemele  întâlnite. 

7.  Crearea  unui  parteneriat  dintre  părinte  şi 
copil  prin  formarea  contactului  emoţional 
dintre  ei.  [8] 

Pentru  a  afla  atitudinea  părinţilor,  percepţii¬ 
le  acestora  cu  privire  la  orientarea  profesională  a 
copiilor  cu  dizabilităţi,  colaboratorii  Institutului 
de  Cercetări  Ştiinţifice  din  Sankt-Petersburg  au 
elaborat  o  anchetă,  rezultatele  căreia  au  scos  în 
evidenţă  interesul  celor  vizaţi  în  obţinerea  asis¬ 
tenţei  din  partea  profesorilor,  medicilor  şi  psi¬ 
hologilor  la  acest  capitol.  Sarcina  de  angajare  a 
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copiilor  în  câmpul  muncii  în  percepţia  părinţilor 
este  una  dintre  cele  mai  importante  probleme  de 
viaţă.  Mulţi  dintre  ei  au  manifestat  interes  major 
şi  faţă  de  necesitatea  consilierii  profesionale  pen¬ 
tru  ei  înşişi  iar,  în  unele  cazuri,  de  găsire  a  unor 
locuri  de  muncă  similare  cu  ale  copiilor. 

Un  alt  studiu  efectuat  pe  un  eşantion  de  232 
familii  din  oraşul  Surgut,  din  regiunea  autono¬ 
mă  Hantî-  Mansiisk-Iugra  din  Federaţia  Rusă, 
referitor  la  reprezentările  părinţilor  în  raport  cu 
orientarea  profesională  a  copiilor  cu  dizabilităţi, 
arată  că  43,3%  dintre  respondenţi  nu  ştiu  de  ce 
tip  de  orientare  profesională  au  nevoie  fiii  şi  fii¬ 
cele;  37,5%  (84  subiecţi)  nu  s-au  gândit  niciodată 
despre  orientarea  profesională  a  acestora.  Cauze¬ 
le  invocate  constituie  vârstele  copiilor  -  0-10  ani 
sau  evoluţiile  bolilor  ce  nu  le  permit  să  studieze  şi 
să  obţină  câte  o  meserie. 

Doar  19,2%  dintre  părinţi  (43  subiecţi)  cunosc 
ce  profesii  ar  putea  însuşi  copiii,  în  dependenţă 
de  dezvoltarea  lor  psihofiziologică.  Prin  urmare, 
problema  orientării  profesionale  a  persoanelor  cu 
dizabilităţi  rămâne  deschisă.  S-a  constatat,  de  ase¬ 
menea,  că  un  număr  mare  de  familii  sunt  dispuse 
să  acorde  ajutor  copiilor  pentru  viitoarele  cariere. 
18%  (40  subiecţi)  au  remarcat  faptul  că  obţinerea 
profesiei  dorite  pentru  un  copil  cu  dizabilităţi  este 
reală  cu  sprijin  de  acasă.  5,8%  (13  subiecţi)  susţin 
că  orientarea  profesională  pentru  copiii  lor  din 
cauza  dizabilităţii  nu  este  accesibilă.  [5] 

Studiul  cercetătorilor  Institutului  de  Ştiinţe  ale 
Educaţiei  în  cadrul  proiectului  Epistemiologia  şi 
praxiologia  asistenţei  psihologice  a  învăţării  pe  tot 
parcursul  vieţii,  coordonat  de  dr.  hab.,  prof.  cercet. 
Aglaida  Bolboceanu,  pe  un  eşantion  de  135  sub¬ 
iecţi  (21  părinţi  şi  114  cadre  didactice)  ne-a  ofe¬ 
rit  unele  rezultate  referitoare  la  percepţiile  şi  re¬ 
prezentările  lor  privind  orientarea  profesională  a 
copiilor  cu  CES.  Analiza  a  scos  în  evidenţă  faptul 
că  părinţii  conştientizează,  în  85,71%  de  cazuri, 
că  copilul  cu  dizabilitate  are  nevoie  de  o  orientare 
profesională  specializată.  De  asemenea,  46,42% 
dintre  părinţi  sunt  puţin  informaţi  despre  dreptu¬ 
rile  copiilor,  iar  28,56%  dintre  părinţi  nu  cunosc 
drepturile  copiilor  cu  dizabilităţi.  Este  îmbucură¬ 
tor  faptul  că  71,42%  dintre  părinţi  sunt  optimişti 
în  ceea  ce  priveşte  viitorul  copiilor  săi,  iar  28,56% 
dintre  ei  sunt  disperaţi  şi  au  frică  privind  viitorul 
celor  mici.  Am  determinat  că  39,28%  dintre  pă¬ 


rinţi  se  ocupă  personal  de  orientarea  profesio¬ 
nală  a  copiilor,  în  timp  ce  42,85%  au  recunoscut 
că  nu  se  ocupă  de  viitorul  lor  în  carieră.  17,85% 
dintre  respondenţi  n-au  ştiut  ce  să  răspundă.  Stu¬ 
diul  ne-a  demonstrat  că  89,28%  dintre  părinţi 
au  nevoie  de  seminarii,  traininguri,  consiliere  pe 
problema  orientării  profesionale  a  copilului  cu 
dizabilităţi. 

Prezintă  interes  rezultatele  legate  de  următoa¬ 
rea  întrebare  -  în  ce  măsură  acordă  părinţii  timp 
şi  resurse  pentru  pregătirea  copilului  pentru 
activitatea  de  orientare  profesională  a  acestuia? 
S-a  constatat  că  doar  3,57%  dintre  părinţi  acor¬ 
dă  foarte  mare  atenţie  acestei  chestiuni  şi  doar 
25,0%  din  respondenţi  sunt  implicaţi  în  mare 
măsură.  Dacă  am  totaliza,  28,57%  dintre  părinţi 
sunt  interesaţi  ca  şi  copiii  lor  să  fie  orientaţi  pro¬ 
fesional.  Pe  când  57,14%  dintre  părinţi  acordă 
timp  într-o  oarecare  măsură  şi  10,71%  dintre  ei 

-  în  mică  măsură,  în  total  fiind  -  67,85%.  Putem 
afirma  că  67,85%  dintre  părinţi  nu  acordă  timp  şi 
resurse  pentru  orientarea  profesională  a  copiilor. 
Aceasta  dovedeşte  faptul  că  mulţi  părinţi  nu  sunt 
încrezători  în  viitorul  copiilor. 

Cât  priveşte  timpul  şi  resursele  acordate  pen¬ 
tru  pregătirea  cadrelor  didactice  de  orientarea 
profesională  a  copiilor  cu  dizabilităţi,  am  stabilit 
că  doar  5,17%  pedagogi  alocă  timp  şi  resurse  -  în 
foarte  mare  măsură;  50,0%  alocă  timp  -  într-o  oa¬ 
recare  măsură;  15,51%  au  recunoscut  că  acordă 
timp  şi  resurse  în  mică  măsură;  24,62%  -  în  mare 
măsură,  8,62%  -  în  foarte  mică  măsură  şi  8,62% 
dintre  intervievaţi  n-au  răspuns. 

Este  îmbucurător  faptul  că  75,00%  dintre  pă¬ 
rinţii  ce  educă  copii  cu  dizabilităţi  conştientizea¬ 
ză  şi  au  accentuat  că  au  nevoie  de  asistenţa  unui 
psiholog  în  procesul  de  orientare  profesională  a 
copilului  din  următoarele  consideraţiuni:  soluţi¬ 
onarea  problemelor  -  14,28%;  ghidarea  -  7,14%; 
depistarea  dificultăţilor  de  învăţare  din  cauza  ne¬ 
siguranţei,  neîncrederii  -  3,57%;  a  înţelege  mai 
bine  copilul  -7,14%;  a-i  pregăti  pentru  muncă 

-  3,57%;  a-i  integra  social  -  3,57%;  consilierea 
-10,71%.  Doar  35,71%  dintre  părinţi  au  recunos¬ 
cut  că  au  obţinut  recomandări  privind  orientarea 
profesională  a  copilului  de  la  psiholog,  pe  când 
64,28%  dintre  ei  au  menţionat  contrariul.  în  con¬ 
cluzie,  copiii  cu  dizabilităţi  şi  familiile  lor  nu  be¬ 
neficiază  de  asistenţă  psihologică  deplină. 
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La  fel  ca  şi  părinţii,  mai  multe  cadre  didactice 
(62,15%)  consideră  că  în  legătură  cu  diverse  mo¬ 
mente  ale  învăţării  pe  tot  parcursul  vieţii,  copii  cu 
CES  au  nevoie  de  asistenţă  psihologică  în  procesul 
de  orientare  profesională,  pentru  a  fi  ghidaţi,  încu¬ 
rajaţi,  a  le  stimula  interesul,  a  le  forma  o  atitudine 
responsabilă,  a-i  învăţa  să  comunice  cu  cei  din  jur, 
a-şi  depăşi  blocajele  emoţionale,  a-i  orienta  în  ca¬ 
rieră.  37,75%  dintre  profesori  consideră  că  nu  au 
o  pregătire  în  domeniul  psihopedagogiei  speciale. 
Din  acest  considerent,  este  nevoie  de  o  asistenţă 
psihologică  specializată  a  acestor  copii. 

6,89%  dintre  cadrele  didactice  menţionează  că 
psihologii  posedă  cunoştinţele  necesare;  27,05% 
-  pot  consilia,  au  metode  de  cercetare  şi  de  luc¬ 
ru;  3,44%  -  au  pregătire  în  lucrul  cu  aceşti  copii; 
8,62  %  -  contribuie  la  alegerea  profesiei  pentru 
copilul  cu  CES.  Dar  s-a  determinat  că  printre  pe¬ 
dagogii  chestionaţi,  circa  22,41%  nu  cunosc  cu  ce 
i-ar  putea  ajuta  psihologii  în  activitatea  cu  copiii 
cu  CES. 

71,42%  dintre  părinţi  consideră  că  actuala  mo¬ 
dalitate  de  organizare  şi  desfăşurare  a  orientării 
profesionale  a  copiilor  cu  CES  nu  corespunde  ne¬ 
voilor  acestora.  Din  analiza  răspunsurilor  oferite 
de  profesori,  deducem  că  24,39%  nu  consideră 
actuală  modalitatea  de  organizare  şi  desfăşurare  a 
pregătirii  în  viitoarele  cariere  ale  copiilor  cu  CES; 
13,79%  dintre  respondenţi  consideră  că  aceasta 
nu  corespunde  tuturor  copiilor;  5,  17%  -  nu  sunt 
siguri  că  activitatea  discutată  este  bine  organiza¬ 
tă;  5,17%  -dintre  dascălii  chestionaţi  o  consideră 
slab  organizată;  3,44%  -  că  e  organizată  în  mare 
măsură;  3,44%  -  o  consideră  organizată  parţial; 
3,44%  -  au  îndoieli;  1,72%  -  susţin  categoric,  nu; 
1,72%  -  nu  pot  răspunde. 

La  întrebarea  dacă  sunt  suficient  de  dezvoltate 
metodele  speciale  şi  materialele  didactice  pentru 
orientarea  şi  formarea  profesională  a  copiilor  cu 
CES,  doar  10,34%  cadre  didactice  au  afirmat  po¬ 
zitiv,  29,26%  dintre  acestea  au  negat  acest  fapt; 
35,36%  de  profesori  n-au  ştiut  ce  să  răspundă. 
42,68%  dintre  ei  au  relatat  că  metodele  speciale 
şi  materialele  didactice  pentru  orientarea  şi  for¬ 
marea  profesională  a  tinerilor  cu  dizabilităţi  sunt 
accesibile  parţial;  26,41%  -  consideră  că  nu  sunt 
accesibile  şi  doar  13,79%  dintre  cadrele  didactice 
consideră  că  sunt  accesibile. 

Numai  8,62%  profesori  au  afirmat  că  folosesc 


programe  individuale  de  reabilitare  în  procesul 
de  pregătire  în  carieră  a  copiilor  cu  dizabilităţi; 
44,  56%  cadre  didactice  au  recunoscut  că  nu  le 
utilizează;  44,56%  cadre  didactice  -  că  le  utili¬ 
zează  doar  parţial;  2,26%  cadre  didactice  -  n-au 
răspuns. 

Interesantă  a  fost  opinia  părinţilor  referitoa¬ 
re  la  semnificaţiile  învăţării  pe  tot  parcursul  vie¬ 
ţii  pentru  copii  cu  CES.  Am  primit  următoarele 
răspunsuri:  unii  părinţi  (17,85%)  consideră  că 
prin  învăţarea  pe  tot  parcursul  vieţii  copiii  cu  ne¬ 
voi  speciale  vor  acumula  experienţă,  iar  14,28% 
dintre  ei  susţin  că  învăţarea  va  influenţa  asupra 
dezvoltării  lor  intelectuale;  10,71%  dintre  părinţi 
sunt  de  părerea  că  copiii  cu  CES  vor  învaţă  mai 
bine,  îşi  vor  dezvolta  competenţele  personale; 
7,14%  dintre  părinţi  consideră  că  cei  mici  vor  de¬ 
veni  mai  autonomi,  îşi  vor  dezvolta  deprinderile 
de  viaţă;  iar  7,14%  părinţi  sunt  de  părere  că  prin 
învăţarea  pe  tot  parcursul  vieţii  mai  uşor  se  vor 
integra  social.  N-au  răspuns  17,85%  dintre  res¬ 
pondenţi. 

La  rândul  lor,  cadrele  didactice  au  răspuns  la 
aceeaşi  întrebare  în  felul  următor:  13,79%  consi¬ 
deră  că  învăţarea  pe  tot  parcursul  vieţii  pentru  co¬ 
pilul  cu  CES  este  o  evoluţie  şi  creştere  potrivit  capa¬ 
cităţilor  individuale;  6,89%  cadre  didactice  afirmă 
că  învăţarea  pe  tot  parcursul  vieţii  este  o  formare 
de  abilităţi,  dezvoltare  permanentă,  posibilitate  de 
a  se  încadra  în  muncă;  3, 44%  cadre  didactice  cred 
că  învăţarea  pe  tot  parcursul  vieţii  e  o  lume  nouă 
spre  descoperirea  frumosului  din  jur,  studierea 
permanentă,  integrarea  socială,  formarea  de  relaţii 
cu  colegii,  formarea  capacităţii  de  a  depăşi  obsta¬ 
colele.  N-au  răspuns  -  5,17%  cadre  didactice. 

Ca  argumente  în  susţinerea  ideii  de  orientare 
profesională  a  copiilor  cu  dizabilităţi,  din  pers¬ 
pectiva  învăţării  pe  tot  parcursul  vieţii,  părinţii  au 
remarcat  că  este  nevoie  de  o  asistenţă  psihologică 
calificată  a  familiei  şi  copilului  cu  CES,  este  necesa¬ 
ră  mai  multă  informare  şi  instruiri  pentru  părinţi 
şi  copiii  lor.  Majoritatea  cadrelor  didactice  conside¬ 
ră  că  este  nevoie  de  susţinere  din  partea  statului 
a  acestor  persoane,  de  crearea  condiţiilor  speciale 
pentru  un  trai  decent,  a  unui  centru  specializat,  să 
li  se  respecte  drepturile,  de  a  mări  şansele  de  anga¬ 
jare,  de  a-i  ajuta  să-şi  aleagă  corect  profesia. 

Orientarea  profesională  este  o  activitate  comp¬ 
lexă,  multifaţetată,  ce  trebuie  realizată  cât  mai 


106 


UNIVERS  PEDAGOGIC  -NR.  4  (64)  2019 


Angela  Cucer.  Opinii,  reprezentări,  percepţii  despre  dizabilitate  şi  orientare  profesională 


curând  posibil,  de  îndată  ce  dezvoltarea  fiecărei 
persoane  îi  va  permite  să  se  gândească  la  alegerea 
unei  profesii.  Eficacitatea  acesteia  depinde  mult 
de  reprezentările  şi  percepţiile  părinţilor,  cadre¬ 
lor  didactice  despre  acest  proces,  dar  şi  cu  privire 
la  dizabilitate,  în  general.  în  concluzie,  cunoaşte¬ 
rea  de  către  psihologi  a  reprezentărilor  părinţilor, 


cadrelor  didactice  privind  orientarea  profesiona¬ 
lă  a  copiilor  cu  CES  va  permite  să  fie  determinate 
direcţiile  principale  de  activitate  pentru  dezvol¬ 
tarea  competenţelor  acestora,  să  fie  apreciate  ex¬ 
perienţa  şi  activitatea  lor  pentru  pregătirea  lor 
de  viaţă  şi  de  integrare  socială,  să  fie  elaborate 
programe  moderne  de  profil. 
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EXLIBRIS 


DISEMINAREA  SI  IMPLEMENTAREA  REZULTATELOR  CERCETĂRII 

j 


Doctor  în  pedagogie,  conferenţiar  cercetător  Maria  HADÎRCĂ 

Institutul  de  Ştiinţe  ale  Educaţiei 


STRATEGII  PEDAGOGICE  DE  FORMARE 
A  VORBITORULUI  CULT  - 

autori  T.  Callo,  M.  Hadîrcă,  A.  Ghicov,  V.  Bâlici,  M.  Suruceanu, 
S.  Dermenji-Gurgurov 


Lucrarea  prezintă  rezultatele  de  bază  ale  cer¬ 
cetărilor  efectuate  în  cadrul  proiectului  Strategii 
pedagogice  ale  formării  vorbitorului  cult  de  limbă 
română  din  perspectiva  educaţiei  europene  pentru 
limbi,  prin  care  cercetătorii  încadraţi  în  proiect 
şi-au  propus  să  fundamenteze  noi  strategii,  mo¬ 
dele,  metodologii  şi  alte  instrumente  pedagogice 
de  eficientizare  a  activităţii  de  formare  a  unui  elev 
vorbitor  cult  al  limbii  române,  fie  acesta  vorbitor 
nativ  sau  vorbitor  alolingv,  astfel  încât  să  se  pro¬ 
ducă  o  schimbare  pozitivă  în  ceea  ce  priveşte  re¬ 
alizarea  scopului  educaţiei  lingvistice  proiectate 
la  nivelul  învăţământului  secundar  din  Republica 
Moldova. 

Ipoteza  de  la  care  au  pornit  autorii  lucrării 
este:  problema  pedagogică  privind  formarea  vor¬ 
bitorului  cult,  implicit  şi  a  competenţei  de  comu¬ 
nicare  în  limba  română,  la  nivel  de  proces  edu¬ 
caţional  poate  fi  rezolvată  doar  printr-o  abordare 
strategică,  parcurgând  toate  etapele  specifice  re¬ 
alizării  unei  strategii,  ceea  ce  presupune  nu  doar 
analiza  condiţiilor  şi  a  mijloacelor  necesare,  dar, 
în  primul  rând,  elaborarea  unei  viziuni  noi  şi  a 
unor  instrumente  pedagogice  adecvate  scopului 
propus,  precum  şi  identificarea  şi  descrierea  ce¬ 
lor  mai  eficiente  modele,  strategii,  metode  de  for¬ 
mare  şi,  nu  în  ultimul  rând,  pregătirea  resurselor 
umane  pentru  implementarea  acestora. 

în  acest  scop,  în  lucrare  este  argumentată  ne¬ 
voia  de  abordare  strategică  a  problemei  privind 
formarea  vorbitorului  cult,  sunt  făcute  delimitări¬ 


le  necesare  între  con¬ 
ceptele  de  strategie 
pedagogică  şi  strate¬ 
gie  didactică,  evide¬ 
nţiate  perspectivele 
inter-  şi  transdiscipli- 
nare  de  eficientizare  a 
activităţii  de  formare 
a  vorbitorului  cult,  în 
acest  sens  fiind  prezentate  un  model  pedagogic  şi 
o  strategie  transdisciplinară  de  formare-dezvolta- 
re  a  competenţei  de  comunicare  în  limba  română, 
realizabile  pe  trei  circuite  ale  activităţii  pedagogi¬ 
ce  de  formare:  a)  la  nivel  de  formare  iniţială;  b]  la 
nivel  de  formare  continuă;  c)  la  nivel  de  arie  cur- 
riculară  şi  disciplină  şcolară. 

în  aceeaşi  manieră  strategică,  autorii  lucrării 
fundamentează  şi  prezintă  alte  metodologii  pe¬ 
dagogice  inovative,  capabile  să  conducă  la  dez¬ 
voltarea  profesională  a  cadrelor  didactice  şi,  în 
consecinţă,  la  eficientizarea  activităţii  de  formare 
a  vorbitorului  cult  de  limba  română,  între  care: 

•  Strategiile  verbale  ale  formării  vorbitorului 
cult; 

•  Strategiile  lecturii,  ca  factor  de  dezvoltare  a 
vorbirii; 

•  Strategii  de  relaţionare  a  fenomenelor  pe¬ 
dagogice  în  formarea  conştiinţei  lingvistice 
a  elevilor; 

•  Strategii  de  dezvoltare  a  limbajului  acţionai 
al  elevilor; 


1 08  - UNIVERS  PEDAGOGIC  •  NR.  4  (64)  2019 


Maria  Hadîrcă.  Diseminarea  şi  implementarea  rezultatelor  cercetării 


•  Strategii  de  formare  a  vorbitorului  activ  de 
limba  română  prin  imersiune  lingvistică. 

Astfel,  în  cele  şase  capitole  ale  studiului  mono¬ 
grafic,  autorii  au  reuşit  nu  doar  să  sintetizeze  şi 
să  valorifice  în  plan  pedagogic  noi  concepte,  prin¬ 
cipii,  paradigme  şi  metode  educaţionale,  menite 


să  acopere  problemele  şi  nevoile  de  formare  ale 
cadrelor  didactice  cu  care  acestea  se  confruntă  în 
procesul  de  realizare  a  activităţii  pedagogice  de 
formare-dezvoltare  a  vorbitorului  cult  în  limba 
română,  ci  şi  să  ofere  pedagogiei,  în  general,  ca¬ 
drul  unui  program  transversal  deformare  a  vorbi¬ 
torului  cult  de  limba  română. 


EDUCAŢIA  LINGVISTICĂ: 
PEDAGOGIE  A  CURAJULUI, 


VERONICA  BÂL1CI 


autor  V.  Bâlici,  dr.,  conf.  cerc. 


Lucrarea  Educaţia  lingvistică:  pedagogie  a  cu¬ 
rajului,  semnat  de  dr.  conf.  cerc.  Veronica  Bâlici, 
reprezintă  un  rezulltat  sintetic  al  unei  activităţii 
dintr-o  perioadă  de  câţiva  ani  în  cadrul  proiectu¬ 
lui  Strategii  pedagogice  ale  formării  vorbitorului 
cult  de  limba  română  din  perspectiva  educaţiei  eu¬ 
ropene  pentru  limbi. 

Educaţia  lingvistică:  pedagogie  a  curajului  este 
o  carte  a  gândirii  educaţiei  la  un  nivel  de  intelec¬ 
tualitate  superior,  dezvăluind  sensul  pedagogic 
al  ideilor  unor  autori  de  referinţă,  cum  ar  fi  M. 
Heidegger,  W.  Hegel,  Fr.  Nietzsche,  F.  Savater,  G. 
Marcel,  P.  Sloterdijk,  C.  Noica,  E.  Coşeriu,  G.  Albu, 
I.  Neacşu  etc.;  o  carte  d  e  filosof  ie  a  educaţiei,  care 
trasează  orizontul  procesului  de  educaţie  şi,  în 
special,  al  educaţiei  thymotice;  o  carte  „rezervă” 
faţă  de  utilitarismul  în  educaţie,  prin  afirmaţia  că 
unor  competenţe  acţionale  trebuie  să  asociem  şi 
caractere  pe  măsură.  Identitatea  lucrării  este  dată 
de  ideea  întâlnirii  elevului  cu  esenţa  sa,  în  conden¬ 
sarea  puternică  a  diverselor  idei  privind  spiritua¬ 
litatea,  limbajul,  demnitatea  lingvistică,  dreptul  la 
a  vorbi  etc. 

Autoarea  a  ajuns  la  concluzia  că  în  educaţie 
accentul  trebuie  deplasat  spre  formarea  şi  exersa¬ 
rea  capacităţii/abilităţii  individului  de  a  fi  curajos, 
mai  ales  în  cadrul  educaţiei  lingvistice,  pentru  că 
măsura /valoarea  vieţii  fiecăruia  ţine  de  măsura 
curajului  manifestat.  Nici  conştiinţa/conştiinţa 
lingvistică,  nici  raţionalitatea,  nici  relaţiile  dintre 
oameni,  nici  poezia,  nici  învăţarea,  nici  moderni¬ 
tatea  nu  pot  fi  cucerite  deplin  fără  manifestarea 


curajului  şi  a  voinţei. 
în  lucrare  se  explici- 
tează  conceptul  de 
pedagogie  a  curajului, 
sunt  evidenţiate  va¬ 
lenţele  formative  ale 
manifestării  curajului 
în  realizarea  educaţi¬ 
ei  lingvistice,  sunt  de¬ 
terminate  metodele 
de  lucru  pentru  dezvoltarea  conştiinţei  lingvistice 
a  elevilor. 

Punctul  în  care  se  fixează  cercetătoarea  spre  a 
dobândi  o  perspectivă  clară  asupra  faptelor  des¬ 
crise  este  unul  destul  de  înalt,  cuprinzând  o  vizi¬ 
une  bazată  pe  rădăcinile  existenţei  umane  -  pe 
valori.  Această  plasare  în  raport  cu  obiectul  ana¬ 
lizei  este  benefică  adecvării  teoriei  la  practică  şi 
constituie  o  garanţie  sigură  pentru  o  abordare  in¬ 
tegratoare,  evidenţiind  valoarea  reală  a  fenome¬ 
nelor  abordate. 

Sperăm,  astfel,  că  lucrarea  Educaţia  lingvistică: 
pedagogie  a  curajului  va  sta  la  baza  unui  curs  de 
formare  a  profesorilor,  dar  va  servi  şi  drept  îndru¬ 
mar  teoretico-practic  pentru  autodidacţi,  fiind 
de  o  mare  actualitate,  bine  argumentată  şi  fun¬ 
damentată  din  punct  de  vedere  ştiinţific  şi  având 
impact  formativ  asupra  practicii  educaţionale. 

Maria  HADÎRCĂ, 
doctor  în  ştiinţe  pedagogice,  conferenţiar 

cercetător 


EDUCAŢIA  LINGVISTICA: 
PEDAGOGIE  A  CURAJULUI 


UNIVERS  PEDAGOGIC  •  NR.  4  (64)  2019 


109 


PERSONALIA 


VALORI  INTERBELICE  ROMÂNEŞTI.  PROFESORUL  UNIVERSITAR 

CONSTANTIN  N.  TOMESCU 

Conferenţiar  universitar,  doctor  Silvia  CORLĂTEANU-GRANCIUC 
Institutul  de  Istorie,  Ministerul  Educaţiei,  Culturii  şi  Cercetării 

Profesor  universitar,  doctor,  George  ENACHE 
Universitatea  „Dunărea  de  Jos"  din  Galaţi 

ROMANIAN  INTERWAR  VALUES.  PROFESSOR  CONSTANTIN  N.  TOMESCU 

Abstract.  The  article  presents  the  work  ofthe  secretary  of  the  Bessarahian  Metropolitan  Church  professor 
Constantin  N.  Tomescu,  between  1918-1940  and  1941-1944.  Born  in  Constanta,  after  his  studies  at  the  Iaşi 
Theological  Seminary  and  then  at  the  Faculty  ofTheology  in  Bucharest,  Constantin  N.  Tomescu  was  delegated 
as  secretary  ofthe  Metropolitan  Church  of  Bessarabia  and  fulfilled  this  function  throughout  the  interwar 
period.  In  Chisinau  he  carried  out  extensive  cultural  activities:  in  parallel  with  the  position  of  secretary  of 
the  Metropolitan,  he  collaborated  in  publishing  several  newspapers  and  magazines,  actively  participated  in 
various  Committees,  Societies,  Cultural  Associations,  schools,  etc. 

In  1926  he  actively  participated  in  the  opening  ofthe  Faculty  of  Theology  in  Chisinau,  being  involved  until 
1944  as  a  professor  and  dean  of  this  faculty.  In  1937  - 1938  he  was  Minister  ofCults  and  Arts.  With  the  Soviet 
army  entering  Bessarabia  in  1944,  he  and  his  family  fled  to  Romania.  During  the  communist  regime,  he  was 
imprisoned  three  times  as  a  representative  ofthe  old  Romanian  ruling  elite,  and  the  longing  for  Bessarabia 
intensified  his  deşire  to  put  on  paper  his  impressions  during  the  period  in  office,  in  the  administrative  centre 
ofthe  Romanian  province  on  the  left  ofthe  Prut.  Constantin  Tomescu's  memoirs,  taken  out  of  anonymity  and 
published  in  their  entirety,  become  a  rich  historiographical  source. 

Keywords:  Romania,  Bessarabia,  Chisinau,  interwar  period,  Bessarabian  Metropolitan  Church,  Constantin  N. 
Tomescu,  Faculty  ofTheology  in  Chisinau. 

Rezumat:  Articolul  prezintă  activitatea  secretarului  Mitropoliei  Basarabiei,  profesorul  universitar  Constantin 
N.  Tomescu,  în  perioada  1918-1940  şi  1941-1944.  Născut  în  Constanţa,  după  studiile  la  Seminarul  Teologic  din 
Iaşi,  apoi  la  Facultatea  de  Teologie  din  Bucureşti,  Constantin  N.  Tomescu  a  fost  delegat  în  calitate  de  secretar  al 
Mitropoliei  Basarabiei  şi  a  îndeplinit  această  funcţie  pe  parcursul  întregii  perioade  interbelice.  La  Chişinău,  a 
desfăşurat  ample  activităţi  culturale:  în  paralel  cu  funcţia  de  secretar  al  Mitropoliei  a  colaborat  la  publicarea 
mai  multor  ziare  şi  reviste,  a  participat  în  diverse  comitete,  societăţi,  asociaţii  culturale  etc. 

în  1926  s-a  implicat  activ  în  deschiderea  Facultăţii  de  Teologie  din  Chişinău,  fiind,  până  în  1944,  profesor  şi 
prodecan  al  acestei  facultăţi.  în  anii  1937- 1938,  afostministru  al  cultelor  şi  artelor.  Odată  cu  intrarea  armatei 
sovietice  în  Basarabia,  în  1944,  el  şi  familia  sa  s-au  refugiat  în  România.  în  timpul  regimului  comunist,  a  fost 
încarcerat  de  trei  ori  ca  reprezentant  al  vechii  elite  române  de  conducere,  iar  dorul  de  Basarabia  a  intensificat 
dorinţa  de  a  aşterne  pe  hârtie  impresiile  şi  trăirile  sale.  Importante  devin  scrierile  despre  activitatea  sa  în 
Basarabia  interbelică.  Memoriile  lui  Constantin  Tomescu,  scoase  din  anonimat  şi  publicate  integral,  devin  o 
bogată  sursă  istoriografică. 

Cuvinte-cheie:  România,  Basarabia,  Chişinău,  perioada  interbelică,  Mitropolia  Basarabiei,  Constantin  N. 
Tomescu ,  Facultatea  de  Teologie  din  Chişinău 
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Profesorul  universitar  Constantin  N.  Tomescu 


Constantin  Nicolae  Tomescu  a  venit  în  Basara¬ 
bia  în  vara  anului  1918,  însoţindu-1  pe  Nicodim 
Munteanu,  numit  Arhiepiscop  al  Basarabiei,  invi¬ 
tat  de  acesta  în  funcţia  de  secretar  al  Mitropoliei 
Basarabiei.  S-a  aflat  aici  până  în  28  iunie  1940, 
când  a  fost  nevoit,  împreună  cu  mulţi  alţi  români 
să  se  refugieze.  Revine  odată  cu  Armata  Română, 
între  anii  1941-1944,  ca  în  '44,  să  se  refugieze  defi¬ 
nitiv  şi  să  nu  se  mai  întoarcă  niciodată  pe  pămâtul 
pe  care-1  îndrăgise  atât  de  mult,  unde  şi-a  petrecut 
cei  mai  frumoşi  ani  din  viaţa  sa  şi  unde  a  contribuit 
la  prosperarea  acestui  ţinut. 

Tatăl  lui  Constantin  Tomescu,  Nicolae,  era  origi¬ 
nar  din  Baia  de  Aramă,  Oltenia,  iar  mama,  Ştefania, 
din  Săliştea  Sibiului,  era  descendentă  dintr-o 
importantă  familie  de  mocani  ardeleni.  Constantin 
s-a  născut  la  Constanţa,  la  20  februarie  1890,  deve¬ 
nind  astfel  un  vlăstar  al  Dobrogei. 

Soarta  a  fost  vitregă  cu  micul  Constantin. 
Rămâne  orfan  de  tată  la  vârsta  de  trei  ani  şi  rolul 
patern  a  fost  preluat  de  preoţii  de  la  biserica  din 
apropiere,  pe  care  o  frecventa  dus  de  mamă,  fire 
evlavioasă  şi  păstrătoare  a  tradiţiilor  ortodoxe. 
Amintirile  din  copilărie,  până  a  rămâne  orfan  şi  de 
ea,  sunt  împresurate  cu  frumoase  evocări  despre 
datinile  şi  tradiţiile  dobrogenilor.  Descrieri  ale 
oraşului  Constanţa,  pline  de  viaţă  şi  culoare,  cu  nos¬ 
talgii  şi  evocări  ale  figurii  mamei  pe  care  o  numea 
duios  „măicuţa  mea  dragă”,  cea  care  „a  sădit  în  su¬ 
fletul  meu  un  început  de  iubire  a  neamului  nostru 
românesc”. 

La  vârsta  de  nouă  ani,  a  rămas  orfan  de  ambii 
părinţi.  Neavând  pe  nimeni  pe  lume,  se  zbătea  ca 
peştele  pe  uscat.  Epitropia,  pusă  de  Tribunalul  din 
Constanţa  să-l  crească,  a  risipit  averea  destul  de 
consistentă,  adunată  de  părinţi,  pentru  a-i  asigu¬ 
ra  un  viitor  fără  griji,  după  care  refuza  să-l  spriji¬ 
ne  să  studieze  la  gimnaziu.  Pentru  a  supravieţui, 
Constantin  încerca  să  înveţe  tâmplăria,  să  devină 
hamal  în  port  sau  băiat  de  prăvălie  într-o  librărie 
din  oraş,  ba  chiar  intenţiona  să-şi  facă  o  carieră 
militară,  intrând  copil  de  trupă  în  marină. 

însă  sufletul  său,  înclinat  spre  studiu,  nu  se 
împăca  cu  această  situaţie.  S-a  ataşat  de  protopopul 
oraşului,  preotul  Gheorghe  Niculescu,  care,  apre- 
ciindu-i  dragostea  de  cele  bisericeşti,  l-a  sprijinit 
pe  micul  orfan  să  se  înscrie  la  Seminarul  Teologic 
din  Galaţi.  Datorită  unui  complex  de  împrejurări, 
descris  în  amănunt  în  cuprinsul  memoriilor  sale 
[1],  Constantin  Tomescu  n-a  câştigat  concursul, 
dar,  cu  acest  prilej,  l-a  cunoscut  pe  arhimadritul  de 


scaun  Nicodim  Munteanu,  viitor  Episcop  de  Huşi, 
Mitropolit  al  Moldovei  şi  Patriarh  al  României,  de 
care  l-a  legat  un  statornic  sentiment  de  fidelitate 
şi  admiraţie.  Imaginea  vlădicăi  Nicodim,  aşa  cum 
este  conturată  de  Constantin  Tomescu  în  memorii¬ 
le  sale,  era  una  mai  mult  decât  măgulitoare,  fiind 
cea  mai  detaliată  biografie  a  celui  de-al  doilea  Pa¬ 
triarh  al  României,  redactată  de  un  contemporan. 

Cu  sprijinul  lui  Nicodim  Munteanu,  tânărul 
Tomescu  a  reuşit,  în  cele  din  urmă,  să  intre  la  se¬ 
minarul  din  laşi,  pe  care  l-a  absolvit  ca  premiant, 
în  1912.  Doritor  să-şi  continue  studiile,  Constan¬ 
tin  Tomescu  a  urmat  Facultatea  de  Teologie  din 
Bucureşti,  unde  s-a  afirmat  ca  un  eminent,  dar  şi 
ca  lider  de  opinie  dinamic,  animat  de  marele  ideal 
al  unităţii  naţionale. 

Ales  preşedinte  al  studenţilor  de  la  Teologie, 
Tomescu  a  trecut  în  Ardealul  maicii  sale,  aflat  sub 
stăpânire  chesaro-crăiască,  cu  un  grup  de  30  de 
colegi,  pentru  a  aduce  românilor  ardeleni  un  mesaj 
al  patriei  libere.  Acolo,  prin  intermediul  Asociaţiei 
„Astra”,  a  făcut  cunoştinţă  cu  Onisifor  Ghibu,  Oc- 
tavian  Goga,  Vasile  Bologa.  Apoi,  a  fost  arestat  de 
autorităţile  maghiare  şi  reţinut  în  penitenciarul 
din  Sibiu,  până  ee  Guvernul  Român  de  atunci  a 
reuşit  să-l  elibereze.  Acţiunea  studenţilor  teologi  a 
aflat  mare  ecou  în  rândurile  românilor  din  Ardeal, 
care  visau  la  unirea  cu  Patria-Mamă. 

în  1916,  anul  intrării  României  în  Primul  Război 
Mondial,  alături  de  Antanta,  Constantin  Tomescu  era 
proaspăt  absolvent  al  Facultăţii  de  Teologie,  visând 
la  o  bursă  în  străinătate.  însă  „chemarea  istoriei”  l-a 
determinat  să  se  înroleze  ca  soldat  voluntar,  făcând 
parte  din  echipa  unui  tren  sanitar,  pe  întreaga  du¬ 
rată  a  marii  conflagraţii.  Se  ocupa  de  îngrijirea  ră¬ 
niţilor,  de  nevoile  spirituale  ale  combatanţilor  şi  i  se 
încredinţase,  inclusiv,  responsabilitatea  de  grefier  al 
trenului,  sarcină  care  într-un  fel  anticipa  viitoarele 
activităţi  ale  lui  Constantin  Tomescu. 

în  condiţiile  dezagregării  fostului  Imperiu  Ţa¬ 
rist  şi  a  impactului  revoluţiei  bolşevice,  mişcarea 
naţională  a  românilor  din  Basarabia  decidea  ca  te¬ 
ritoriul  dintre  Prut  şi  Nistru  să  se  unească  cu  Ro¬ 
mânia.  Ziua  de  27  martie  1918  (st.v.),  zi  în  care  la 
Chişinău,  în  şedinţa  Sfatului  Ţării,  a  fost  adoptată 
Declaraţia  de  Unire  a  Basarabiei  cu  Ţara-Mamă, 
România,  îl  găsea  pe  Constantin  Tomescu  în  trenul 
sanitar,  luptând  împreună  cu  echipa  medicală  îm¬ 
potriva  febrei  recurente  şi  a  tifosului  exantematic. 
Vestea  a  fost  primită  cu  mare  entuziasm  şi  bucurie, 
nota  autorul  în  memoriile  sale. 
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Anul  1918  a  reprezentat  nu  doar  anul  Unirii  Ba¬ 
sarabiei  cu  Ţara-Mamă,  dar  a  devenit  şi  cel  în  care 
tânărul  absolvent  al  Facultăţii  de  Teologie  din  Bu¬ 
cureşti,  Constantin  Tomescu,  şi-a  început  cariera 
profesională,  în  chip  neaşteptat  pentru  el,  chiar  pe 
meleaguri  basarabene.  După  mai  bine  de  un  secol, 
timp  în  care  românii  basarabeni  au  fost  integraţi 
cu  forţa  sub  aspect  religios  în  cadrul  Bisericii  Or¬ 
todoxe  Ruse,  fiind  supuşi  unui  aspru  proces  de  ru- 
sificare,  venise  momentul  ca  pentru  creştinii  din 
provincie  să  se  regăsească  sub  omoforul  Bisericii 
Ortodoxe  Române. 

în  vederea  reorganizării  vieţii  bisericeşti  dintre 
Prut  şi  Nistru,  Sfântul  Sinod  al  Bisericii  Ortodoxe 
Române  a  trimis  în  Basarabia,  ca  locţiitor  al  scaunu¬ 
lui  Arhiepiscopiei  Chişinăului,  pe  episcopul  de  Huşi, 
Nicodim  Munteanu.  Având  nevoie  de  angajaţi  pen¬ 
tru  a  întocmi  Cancelaria  Eparhială,  vlădica  Nicodim, 
de  comun  acord  cu  ministrul  Cultelor  şi  al  Instruc¬ 
ţiunii,  Simion  Mehedinţi,  l-au  numit  pe  Constantin 
N.  Tomescu  în  funcţia  de  secretar  general  al  Mitro¬ 
poliei  Basarabiei.  Ceea  ce  părea  o  slujbă  temporară, 
s-a  dovedit  a  fi  o  activitate  întinsă  pe  mai  bine  de 
două  decenii.  Astfel,  „plămădit  din  sânge  ardelean  şi 
oltean,  născut  dobrogean,  format  moldovean,  devi¬ 
ne  basarabean,  prin  tot  ceea  ce  a  dat  bisericii  şi  ţă¬ 
rii  sale”,  avea  să  spună  despre  Constantin  Tomescu 
unul  dintre  foştii  săi  discipoli,  preotul  Vasile  Ţepor- 
dei  [2,  p.  59], 

Primul  contact  cu  Basarabia  s-a  realizat  din  tre¬ 
nul  care-1  ducea  pe  Vlădica  Nicodim  şi  Constantin 
Tomescu  din  laşi  spre  Chişinău.  în  drum  l-a  însoţit 
Gherman  Pântea,  pe  care  l-a  numit  „inimosul  fra¬ 
te  basarabean”,  viitorul  primar  de  Chişinău  şi  de 
Odessa,  cu  care  a  legat  o  prietenie  de  aproape  50 
de  ani,  fiindu-i  alături  la  Chişinău,  Odessa  ori  Bu¬ 
cureşti,  până  la  decesul  acestuia,  din  anul  1968,  în 
condiţii  misterioase,  la  Bucureşti.  Călătoria  din  laşi 
la  Chişinău,  cu  trenul,  în  vara  anului  1918,  care  a 
durat  aproape  nouă  ore,  îl  aducea  pe  proaspătul 
secretar  al  Mitropoliei  Basarabiei  într-o  Basara¬ 
bie  despre  care  a  scris  că  atunci,  în  vara  anului  ‘18, 
emoţionat  de  priveliştea  de  prin  gări  şi  sate,  de 
portul  şi  graiul  basarabenilor,  a  înţeles  că  „şi  aici 
sunt  la  mine  acasa”  [1,  p.  295], 

în  Chişinău  a  găsit  clădirea  arhiepiscopală  cu 
acareturi,  case  de  locuit  şi  închiriat,  proprietăţi,  vii 
în  afara  oraşului  pe  drumul  Costiujeniului,  o  clădi¬ 
re  eparhială  cu  o  sală  enormă  de  500  de  persoane, 
Muzeul  Istorico-Arheologic  Bisericesc  cu  un  in¬ 
ventar  de  peste  700  de  piese,  Epitropia  Eparhială, 


Şcoala  de  Cântăreţi  Bisericeşti  şi  un  imobil  pentru 
ajutor  reciproc  a  clerului.  Impresionat  de  catedra¬ 
la  din  centrul  oraşului,  găseşte  mai  târziu,  în  acte¬ 
le  din  arhiva  Consistoriului,  proiectul  acesteia  şi 
directivele  din  care  afla  că  arhitecţii  sinodali  din 
Sankt-Petersburg  au  făcut  o  eroare.  Au  construit 
catedrala  din  Chişinău,  conform  proiectului  pen¬ 
tru  edificarea  unui  locaş  divin  la  Bolgrad,  iar  acolo 
au  ridicat  o  măreaţă  biserică,  în  baza  planului  de 
arhitectură  a  unei  măreţe  biserici  în  capitala  basa¬ 
rabeană. 

Activând  în  funcţia  de  secretar  general  al  Mitro¬ 
poliei  Basarabiei,  face  cunoştinţă  cu  personalităţile 
timpului  -  loan  Pelivan,  Daniel  Ciugureanu,  Vladi- 
mir  Herţa,  Paul  Gore,  Pantelimon  Halippa,  Ion  In- 
culeţ,  doctorul  Şeptelici,  generalul  Brăiescu,  Teodor 
Neagu,  Vladimir  Cristi,  Ion  Buzdugan,  Sergiu  Niţă, 
Vasile  Tanţu,  fraţii  Cazacliu,  Elena  Alistar,  inginerii 
Codreanu  şi  Comarniţchii,  Teodosie  Ştirbu,  Petru 
Ştefănucă,  muzicianul  Vasile  Popovici,  avocaţii  Ghe- 
orghiu,  Mîţă,  Leancă,  profesorii  Ciobanu  şi  mulţi 
alţii  cu  care,  scria  Tomescu,  „am  legat  prietenie  şi 
am  admirat  sentimentele  patriotice  ale  unora”. 

Era  bun  prieten,  de  asemena,  cu  funcţionari 
veniţi  din  regat,  profesori,  medici,  ingineri,  mu¬ 
zicieni,  reprezentanţii  armatei,  ziarişti.  La  Chişi¬ 
nău  participă  la  editarea  primului  ziar  românesc 
al  fraţilor  transilvăneni,  „România  Nouă”,  con¬ 
dus  de  Onisifor  Ghibu  şi  Ion  Matei,  în  readcţia 
căruia  „se  adunau  bărbaţi  entuziaşti  ca  să  afle 
ştiri  din  învălmăşeala  politică  din  acele  vremuri” 
[1,  p.  303], 

Alegând  sa-şi  trăiască  viaţa  şi  să-şi  construiască 
o  carieră  în  Basarabia,  Constantin  Tomescu  a  de¬ 
venit,  sub  anumite  aspecte,  mai  „basarabean”  de¬ 
cât  înşişi  basarabenii.  Din  punctul  său  de  vedere, 
Basarabia  se  prezenta  ca  o  uriaşă  mare  spirituală, 
aflată  sub  pustiuri,  care  trebuia  scoasă  în  evide¬ 
nţă  şi  canalizată  în  formă  şi  expresie  românească. 
Această  misiune  profesorul  Tomescu  a  îndeplini- 
t-o  fie  de  la  înălţimea  catedrei  universitare,  fie  din 
poziţiile  administrative  din  interiorul  Bisericii,  ca 
om  politic  şi  ca  învăţat.  Iniţial,  a  avut  sarcina  să 
prelucreze  documentele  Cancelariei  Eparhiale  în 
limba  română  literară.  în  timp,  a  devenit  persoana 
indispensabilă  a  Cancelariei  Eparhiei  Chişinăului, 
pe  care  a  organizat-o  sistematic,  colaborând  fruc¬ 
tuos  cu  Gurie  Grosu,  Arhiepiscop  al  Chişinăului 
şi  Mitropolit  al  Basarabiei,  precum  şi  cu  urmaşul 
acestuia,  Efrem  Enăcescu,  care  a  condus  eparhia 
din  postura  de  locotenent  de  mitropolit. 
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în  urma  reorganizării  administrative  a  Bisericii 
Basarabiei,  teritoriul  fostei  Arhiepiscopii  a  Chişi- 
năului  şi  Hotinului  a  fost  împărţit  în  trei:  Arhiepis¬ 
copia  Chişinăului  şi  Episcopia  Cetăţii  Albe  -  Ismail, 
care  au  format  Mitropolia  Basarabiei  şi  Episcopia 
Hotinului,  cu  reşedinţa  la  Bălţi,  inclusă  în  compo¬ 
nenţa  Mitropoliei  Bucovinei.  Primul  episcop  al  Ho¬ 
tinului  a  fost  ales,  în  martie  1923,  Visarion  Puiu, 
până  atunci  Episcop  de  Argeş,  care  a  devenit  pri¬ 
eten  apropiat  al  profesorului  Tomescu.  Visarion 
Puiu  a  desfăşurat  în  noua  eparhie  o  „lucrare  epo¬ 
cală”,  după  cum  menţiona  protagonistul  nostru,  în 
ale  sale  amintiri. 

Un  vast  proiect  ctitoricesc,  economic  şi  cultural 
a  fost  implementat  cu  îndârjire  de  către  episcopul 
Visarion  într-un  spaţiu  vitregit,  iar  prietenul  său, 
Tomescu,  consacra  pagini  memoriale  însemnate 
acestor  realizări.  Pe  întreg  parcursul  activităţii  lui 
Visarion  Puiu,  Constantin  Tomescu  i-a  fost  alături, 
împărţindu-şi  timpul  între  Chişinău  şi  Bălţi.  Deşi, 
deputat  în  Adunarea  Eparhială  din  Chişinău  şi  re¬ 
prezentant  al  Arhiepiscopiei  Chişinăului  în  Con¬ 
gresul  Naţional  Bisericesc,  Constantin  Tomescu  a 
fost  ales  -  ca  o  recunoaştere  a  implicării  sale  ac¬ 
tive  în  Episcopia  Hotinului  -  deputat  în  Adunarea 
Eparhială  de  la  Bălţi. 

La  Chişinău,  s-a  apropiat  de  marile  personali¬ 
tăţi  ale  clerului  basarabean,  cărora  le-a  dedicat 
frumoase  amintiri.  Dintre  acestea  făceau  parte 
preotul  profesor  Constantin  Popovici,  rectorul  Se¬ 
minarului  Superior,  preotul  protopop  şi  preşedin¬ 
tele  Congresului  General  Extraordinar  al  Clerului  - 
Alexandru  Baltaga,  preotul  profesor  Serghie  Bejan, 
un  şir  de  alţi  reprezentanţi  de  marcă  ai  clerului  şi 
intelectualităţii,  care  au  avut  un  rol  important  în 
propăşirea  Basarabiei. 

Alături  de  activitatea  pe  teren  administrativ  bi¬ 
sericesc,  Constantin  Tomescu  s-a  remarcat  din  plin 
şi  pe  tărâm  cultural.  La  Chişinău,  el  a  găsit  revista 
„Luminătorul”,  editată  de  mai  mulţi  ani  în  limba  ro¬ 
mână  cu  litere  chirilice  de  către  iconomul  mitrofor 
Constantin  Popovici.  S-a  alăturat  colaboratorilor 
revistei  şi  a  publicat  acolo  o  serie  de  studii  despre 
istoria  românilor,  devenind,  în  timp,  redactor  al 
publicaţiei  respective. 

împreună  cu  profesorul  universitar  Toma  G. 
Bulat,  a  iniţiat,  la  Chişinău,  apariţia  revistei  tri¬ 
mestriale  de  istorie  şi  geografie  a  Moldovei  dintre 
Prut  şi  Nistru,  „Arhivele  Basarabiei”,  care  a  apărut 
în  perioada  anilor  1929-1938.  Scopul  publicaţiei 
era  „studierea  pământului  şi  a  omului  acestui  ţinut 
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de  graniţă”  [3],  având  o  „orientare  patriotică,  de 
dezvoltare  a  conştiinţei  naţionale  şi  de  contribuire 
la  scrierea  istoriei  adevărate  a  ţării”  [4,  p.76].  Ma¬ 
joritatea  materialelor  publicate  sunt  documente 
de  arhivă  referitoare  la  istoria  Moldovei  şi  istoria 
bisericii  din  ţinut,  probleme  de  drept,  dispoziţii, 
hotărâri,  scrisori  şi  declaraţii  aparţinând  diverse¬ 
lor  structuri  de  stat,  dar  şi  persoanelor  particulare. 

Textele  au  fost  îngrijite,  prefaţate  şi  comenta¬ 
te  de  Leon  T.  Boga,  Toma  G.  Bulat,  Constantin  N. 
Tomescu,  Emil  Gane,  losif  Lepşi,  Paul  Mihail,  loan 
Pelivan,  Ştefan  Ciobanu,  Victor  Tufescu,  Constantin 
Popovici,  ş.a.  Revista  s-a  bucurat  de  atenţie  sporită 
din  partea  autorităţilor  şi  istoricilor.  A  fost  susţi¬ 
nută  de  Nicolae  lorga,  care  se  interesa  mereu  de 
documentele  noi  ce  vedeau  lumina  tiparului,  uite 
dintre  acestea,  pierdute  din  cauza  evacuării  arhi¬ 
velor  în  perioada  războiului,  au  putut  fi  identifica¬ 
te  mai  târziu  şi  preluate  de  prestigioasele  colecţii 
editate  de  Academia  Română  (Documente  privind 
Istoria  României  şi  Documenta  Romaniae  Histori- 
ca],  doar  graţie  faptului  că  au  fost  publicate  în  pa¬ 
ginile  revistei  „Arhivele  Basarabiei”. 

Constantin  N.  Tomescu  a  fost,  totodată,  şi  unul 
dintre  redactorii  „Revistei  istorico-bisericeşti  din 
Chişinău”,  prin  intermediul  căreia  se  readuceau  în 
atenţie  istoria  Bisericii  din  Basarabia. 

De  asemenea,  nu  trebuie  uitat  că  profesorul 
Tomescu  este  autorul  unei  substanţiale  opere  is- 
toriografice.  „Strădania  mea  publicistică”  (numele 
unuia  dintre  capitolele  memoriilor)  se  încunune¬ 
ază  cu  mai  multe  opere  de  istorie  a  Bisericii  Ro¬ 
mâne,  printre  care  merită  a  fi  numite:  Istoria  Sfin¬ 
tei  Mănăstiri  Hârjauca,  Chişinău,  1924;  Episcopia 
Hotinului.  Date  istorice  şi  statistice,  Chişinău,  1925; 
Documente  şi  scrisori  din  familia  Andronachi  Donici, 
Chişinău  1928;  Catagrafia  Basarabiei  din  1817, 
Chişinău  1928;  înfiinţarea  Episcopiei  Chişinăului 
şi  Hotinului  (1813),  în  „Arhivele  Basarabiei”,  an  1, 

1929,  nr.  1;  Exarhul  Gavriil şi  Mitropolitul  Ignatie  al 
Ungrovlahiei,  1810,  în  „Arhivele  Basarabiei”,  an.  11, 

1930,  nr.  2;  Ştiri  catagrafice  din  Biserica  Moldovei 
din  1809 ;  Documente  basarabene,  2  volume,  Chi¬ 
şinău  1928-1938  (în  colaborare  cu  Visarion  Puiu, 
Ştefan  Berechet,  Ştefan  Ciobanu  şi  Leon  T.  Boga) 
ş.a.,  în  total  peste  50  de  lucrări. 

O  menţiune  aparte  merită  a  fi  acordată  catagra¬ 
fiilor  Basarabiei  pentru  anul  1820,  valorificate  şi 
publicate  de  către  Constantin  Tomescu,  mai  mul¬ 
tor  anuare,  buletine,  rapoarte  şi  comemorări,  in¬ 
formaţii,  unele  dintre  care  au  devenit  suport  indis- 
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pensabil  şi  unicat  în  valorificarea  temelor  generale 
despre  istoria  acestui  ţinut. 

Una  din  marile  satisfacţii  ale  vieţii  lui  Constan¬ 
tin  Tomescu  a  fost  înfiinţarea  Facultăţii  de  Teologie 
din  Chişinău.  Memoriile  lui  Constantin  N.  Tomescu, 
editate  recent  într-un  volum  de  1100  pagini  [1],  se 
constituie  într-o  sursă  esenţială  de  cunoaştere  a 
activităţii  acestei  instituţii,  cu  un  rol  major  în  viaţa 
spirituală  a  Basarabiei  interbelice.  Proiectul  Facul¬ 
tăţii  de  Teologie  de  la  Chişinău,  a  fost  aprobat  în 
anul  1926,  cu  sprijinul  mareşalului  Alexandru  Ave- 
rescu,  al  poetului  Octavian  Goga,  al  profesorului  şi 
filosofului  Ion  Petrovici.  în  cadrul  acelei  structuri 
universitare,  Constantin  Tomescu,  care,  în  1927, 
şi-a  luat  doctoratul  în  teologie,  devine  profesor  de 
istoria  Bisericii  Ortodoxe  Române  şi  prodecan. 

în  condiţiile  în  care  majoritatea  profesorilor 
din  cadrul  tinerei  facultăţi  aveau  domiciliul  stabil 
în  alte  oraşe  şi  făceau  naveta  la  Chişinău,  Tomescu, 
ca  om  al  locului,  era  cel  care  o  „ţinea  în  mână"  din 
punct  de  vedere  administrativ.  Din  memorii  aflăm 
informaţii  interesante  despre  viaţa  colectivului  de 
profesori,  care  cuprindea  multe  nume  mari,  pre¬ 
cum  Gala  Galaction,  Nichifor  Crainic,  fraţii  Cicero¬ 
ne  şi  Valeriu  lordăchescu,  Ion  Savin,  Ştefan  Cioba- 
nu,  Serghie  Bejan,  arhimandritul  luliu  Scriban. 

Evident,  nu  toţi  ajunseră  la  sufletul  lui  Con¬ 
stantin  Tomescu,  din  raţiuni  academice  sau  prefe¬ 
rinţe  politice,  iar  acest  lucru  nu  l-a  ascuns  câtuşi 
de  puţin  în  cuprinsul  memoriilor  sale.  De  aseme¬ 
nea,  acestea  arată  modul  în  care  era  organizată 
viaţa  studenţească  în  cadrul  Facultăţii  de  Teologie, 
studenţii  fiind  angrenaţi  în  numeroase  activităţi 
cultural-misionare,  excursii  cu  caracter  duhovni¬ 
cesc  etc.  O  lectură  atentă  arată  vastitatea  proiec¬ 
tului  în  care  era  implicată  facultatea,  de  refacere  a 
ecumenicităţii  ortodoxiei,  ruptă  de  disputele  naţi¬ 
onaliste  ale  secolului  al  XlX-lea  şi  de  loviturile  apli¬ 
cate  de  bolşevism. 

Tot  în  această  logică  se  explică  numeroasele  de¬ 
plasări  ale  profesorului  Tomescu  (în  multe  cazuri, 
alături  de  Visarion  Puiu)  în  Cehoslovacia,  Turcia, 
Palestina,  Italia,  Egipt,  Bulgaria  etc.  Ca  recunoaşte¬ 
re  a  acestor  eforturi  i  s-a  acordat  titlurile  de  arhon 
mare  dikeofilax  al  Patriarhiei  Ecumenice  şi  de  cava¬ 
ler  al  Ordinului  Sfântului  Mormânt. 

Dar  implicarea  lui  Constantin  Tomescu  în  viaţa 
Basarabiei  nu  se  oprise  aici.  Tărâmului  bisericesc 
şi  celui  cultural  i  s-au  adaugat  cel  al  administraţiei 
civile  şi  cel  politic.  îl  lega  o  statornică  prietenie  de 
Gherman  Pântea,  primar  al  Chişinăului  în  perioada 


interbelică,  fiind  impresionat  de  activitatea  aces¬ 
tuia  în  cadrul  mişcării  naţionale  din  1917  până  în 
anii  celui  de-al  Doilea  Război  Mondial.  Participa  la 
planurile  de  dezvoltare  social-economică  şi  cultu¬ 
rală  a  Chişinăului,  fiind  mereu  implicat,  ca  preşe¬ 
dinte  sau  membru,  în  tot  felul  de  comitete  şi  aso¬ 
ciaţii  care  promovau  diverse  iniţiative  cetăţeneşti: 
„Ateneul  de  la  Nistru”,  „Astra”  -  adusă  de  Onisifor 
Ghibu,  Comitetul  Internaţional  al  Crucii  Roşii,  Co¬ 
mitetul  pentru  Profilaxia  Tuberculozei,  Şcoala  Su¬ 
rorilor  de  Caritate,  Societatea  Ortodoxă  a  Femeilor 
Române  etc. 

A  lucrat,  precum  a  scris  în  jurnal,  „propagând 
cultura  în  provincie”.  Totodată,  a  constribuit  la 
îmbunătăţirea  condiţiilor  de  trai  a  clerului  basa¬ 
rabean  prin  înfiinţarea  şi  întreţinea  unui  şir  de  in¬ 
stituţii  şi  aşezăminte  filantropice:  Casa  Emiritală, 
Casa  de  Ajutor  Reciproc,  Casa  de  împrumut  (un  fel 
de  bancă  a  clericilor  ortodocşi),  Orfelinatul  Preoţi- 
mii  din  Chişinău,  Orfelinatul  Ospătăriei  Catedralei, 
Azilul  pentru  Bătrânii  Neputincioşi,  Vinăria  Epar¬ 
hială,  Sanatoriul  de  la  Şabo,  căminele  studenţeşti, 
a  fondat  şi  ordonat  un  şir  de  biblioteci,  ş.a. 

Constantin  Tomescu  a  întreţinut  legături  vaste 
cu  majoritatea  elitei  politice  basarabene,  cu  unii 
dintre  aceştia  polemizând  intens  cu  privire  la  mo¬ 
dul  în  care  trebuie  concepută  dezvoltarea  teritori¬ 
ului  dintre  Prut  şi  Nistru.  Ostil  politicii  promovate 
de  Partidul  Naţional  Liberal,  a  fost  un  opozant  al 
exponenţilor  respectivului  partid  la  Chişinău.  Din 
acest  motiv,  imaginea  unor  lideri  liberali,  aşa  cum 
reiese  din  memoriile  lui  Constantin  Tomescu,  nu 
era  una  întru  totul  agreabilă. 

în  cele  din  urmă,  opţiunile  sale  politice  se  în- 
dreaptau  către  Partidul  Naţional  Creştin,  condus 
de  A.  C.  Cuza  şi  Octavian  Goga,  activând  ca  preşe¬ 
dinte  al  filialei  judeţului  Lăpuşna  şi  ca  inspector  al 
Basarabiei  (responsabil  cu  activitatea  partidului 
pe  întreaga  regiune).  Odată  cu  formarea  Guver¬ 
nului  Goga-Cuza,  în  decembrie  1937,  profesorul 
Constantin  Tomescu  a  fost  numit  subsecretar  de 
stat  pentru  Culte  şi  Arte.  Debarcarea  executivului 
de  către  regele  Carol  al  11-lea,  în  februarie  1938, 
a  pus  capăt  scurtei  sale  experienţe  guvernamen¬ 
tale.  Apoi,  legăturile  sale  cu  mitropolitul  Visarion 
Puiu,  intrat  în  dizgraţia  puternicilor  vremii,  l-au  si¬ 
tuat  pe  profesorul  Tomescu  într-un  con  de  umbră 
din  care  a  revenit  abia  după  eliberarea  Basarabiei 
de  către  armatele  române  în  vara  anului  1941  şi 
înaintarea  acestora  spre  Est. 

Refugiat  din  Basarabia  ocupată  de  sovietici,  în 
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vara  anului  1940,  profesorul  Tomescu  a  întreţinut 
legături  strânse  cu  ceilalţi  refugiaţi  dintre  Prut  şi 
Nistru,  implicându-se  apoi  în  opera  de  refacere  a 
vieţii  bisericeşti  de  dincolo  de  Prut,  afectată  grav 
de  loviturile  ateismului  bolşevic.  Mai  mult,  după 
reabilitarea  mitropolitului  Visarion,  marele  său 
prieten,  şi  numirea  acestuia  la  cârma  Misiunii 
Bisericii  Ortodoxe  Române  în  Transnistria,  pro¬ 
fesorul  Tomescu  a  fost  solicitat  să  sprijine  după 
puteri  eforturile  de  renaştere  a  credinţei  creştine 
între  Nistru  şi  Bug.  Astfel,  deşi  la  o  vârstă  destul  de 
înaintată,  Constantin  Tomescu  îşi  împărţea  exis¬ 
tenţa  în  anii  războiului  între  Cernăuţi  (unde,  între 
timp,  devenise  profesor  la  Facultatea  de  Teologie), 
Chişinău  şi  Odessa  (în  calitate  de  inspector  general 
administrativ  bisericesc). 

Zguduitoare  sunt  amintirile  din  timpul  războiu¬ 
lui,  când  personalitatea  invocată  a  cerut,  pentru  a 
două  oară,  să  fie  mobilizată  ca  sanitar  voluntar  în 
divizia  a  Vll-a.  Revenind  peste  Prut,  în  Basarabia 
lui  dragă,  găsea  „sate  de  margine  din  care  mol¬ 
dovenii  au  fost  scoşi  de  sovietici  ca  sa-i  îndepăr¬ 
teze  de  graniţă,  să  nu  aibă  legături  cu  fraţii  lor  şi 
trimişi  în  haosul  rusesc”  [1,  p.703].  Tot  atunci  afla 
„multe  biserici  desfiinţate,  fără  turle,  transformate 
în  magazii,  în  cinematografe”  [1.  Idem],  Consem¬ 
na  următoarele:  „Puţini  preoţi  mai  erau  prin  sate, 
dar  ca  muncitori,  colhoznici,  ei  m-au  recunoscut. 
Catedrala  Chişinăului  era  întreagă,  dar  cu  altarul 
împuşcat;  soldaţi  sovietici  au  tras,  ca  la  tir,  din 
mijlocul  bisericii,  într-o  icoană  a  Maicii  Domnului, 
atârnată  pe  un  perete  de  lângă  uşa  de  intrare;  glo¬ 
nţul  a  găurit  geamul  icoanei,  dar  n-a  mers  la  chipul 
Maicii  Domnului,  ci  s-a  lipit  pe  partea  din  lăuntru  a 
geamului”  [1,  p.  704], 

Găsea  un  jalnic  tablou  al  Chişinăului  iubit  şi  atât 
de  îngrijit  de  el,  anterior  rămânând  stupefiat  de 
ororile  efectuate  de  Armata  Roşie:  „Clădirea  Con- 
sistorului,  în  care  am  lucrat  ca  secretar  23  de  ani, 
iar  jos,  am  locuit  cu  familia,  a  fost  dinamitată  şi  zi¬ 
durile  erau  arse;  soba  din  casierie,  de  la  etaj,  era 
ca  spânzurată  în  gol  deasupra  fostului  meu  birou. 
Reşedinţa  mitropolitului  distrusă,  Casa  Eparhială, 
cea  mai  frumoasă  clădire  a  oraşului,  cu  sala  ei  de 
conferinţe,  fărâmată,  cu  pereţii  rânjind.  într-un 
cuvânt,  toate  clădirile  de  pe  strada  principală,  Ale¬ 
xandru  cel  Bun,  erau  şi  dinamitate  şi  arse,  până 
spre  gară.  Se  spunea  că  echipe  de  soldaţi  au  aşezat 
în  toate  aceste  clădiri  butoaie  cu  benzină  şi  dina¬ 
mită,  apoi  le-au  dat  foc”  [1.  Idem], 


Despre  situaţia  satelor  de  peste  Nistru  a  scris 
următoarele:  „Dincolo,  în  Transnistria,  jalea  e  şi 
mai  groaznică.  în  anii  1917-1941,  în  atâta  amar 
de  timp,  sovieticii  au  avut  pricini  şi  modalităţi  să 
exileze  pe  moldoveni,  să  gonească  pe  preoţi,  să 
schimbe  viaţa  satelor.  Am  găsit  oameni  trişti,  rău 
îmbrăcaţi,  ca  nişte  cerşetori,  pe-alocuri  a  rămas 
numai  tineret  şi  copii”  [1.  Idem], 

Schimbându-se  soarta  războiului,  armatele  so¬ 
vietice  intrau,  la  jumătatea  anului  1944,  şi  ocupau 
Basarabia,  de  data  aceasta  pentru  mult  mai  multă 
vreme.  Profesorul  Tomescu  se  refugiase  la  Sibiu  şi 
nu  va  mai  reveni  în  Basarabia  lui  dragă.  în  acea  pe¬ 
rioadă,  Sibiul  era  un  loc  de  refugiu  pentru  nume¬ 
roase  persoanalităţi,  inclusiv  pentru  familia  bătrâ¬ 
nului  A.  C.  Cuza,  care,  de  altfel,  a  decedat  la  scurtă 
vreme  după  încheierea  conflagraţiei  mondiale. 
Acesta  ar  fi  cerut  cu  limbă  de  moarte  ca  urmaşul 
său  la  conducerea  partidului  să  fie  profesorul  Cons¬ 
tantin  Tomescu,  fapt  care  mai  târziu  a  avut  conse¬ 
cinţe  grave  asupra  destinului  său. 

Arestat  în  anul  1948,  în  condiţiile  declanşării 
amplelor  represiuni  împotriva  elitelor  vechii  Ro¬ 
mânii,  pentru  acuzaţia  de  omisiune  de  denunţ  (câ¬ 
teva  persoane  arestate  îi  pomeniseră  numele,  iar 
el  era  „vinovat”  că  nu  le  denunţase  Securităţii)  [5], 
profesorul  Tomescu  a  fost  arestat,  judecat  şi  achitat 
în  februarie  1950.  La  scurt  timp  însă,  în  mai  1950, 
era  din  nou  arestat  şi  închis  administrativ  la  închi¬ 
soarea  Sighet,  în  calitate  de  demnitar  într-unul  din 
guvernele  „burghezo-moşiereşti”  [6,  p.  210], 

Eliberat  în  vara  anului  1955,  Constantin  Tomes¬ 
cu  s-a  domiciliat  la  fiul  său,  Nicolae,  în  Bucureşti, 
în  realitate,  cea  mai  mare  parte  a  timpului  o  pe¬ 
trecea  la  Schitul  Coşna,  Vatra  Dornei,  unde  stareţ 
era  un  basarabean,  părintele  Grigore  Cobzaru,  ori¬ 
ginar  din  Soroca.  Securitatea  a  început  să-i  urmă¬ 
rească  pe  amândoi,  deoarece  ambii  fuseseră  legaţi, 
într-un  fel  sau  altul,  de  mitropolitul  Visarion  Puiu, 
refugiat  în  Occident  şi  considerat  criminal  de  răz¬ 
boi,  la  Coşna  păstrându-se,  de  altfel,  o  parte  din 
bagajele  acestuia.  De  asemenea,  printre  obiective¬ 
le  Securităţii  se  număra  şi  urmărirea  preoţilor  ori¬ 
ginari  din  Basarabia,  care  reuşiseră  să  rămână  în 
România,  aceştia  fiind  consideraţi  în  majoritatea 
lor  „reacţionari”. 

Prin  mijloace  specifice,  agenţii  poliţiei  politice  au 
stabilit  că  profesorul  Tomescu  a  păstrat  legături  cu 
clerici  basarabeni,  precum  Pavel  Guciujna,  Vladimir 
Bârjoveanu,  Boris  Bobcenco,  Dumitru  Balaur,  Vasile 
Ţepordei  şi  alţii.  Toţi  aceştia  sperau  într-o  viitoare 
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eliberare  a  Basarabiei  şi  o  refacere  în  acest  ţinut  a 
Mitropoliei  româneşti.  Printre  discuţiile,  adesea 
fanteziste,  dar  care  încercau  să  menţină  speranţa 
în  acest  ideal,  s-au  numărat  şi  acelea  referitoare  la 
viitoarea  conducere  a  eparhiei.  Astfel,  profesorul 
Tomescu,  devenit  între  timp  văduv,  ar  fi  urmat  să 
devină  Mitropolit  al  Basarabiei. 

Sentimentele  lui  Constantin  Tomescu  pentru 
Basarabia  au  fost  exprimate  într-o  poezie,  intitula¬ 
tă  „Dor  de  Basarabia”,  pe  care  a  recitat-o  cu  prilejul 
unei  pomeniri  a  regretatei  sale  soţii,  Olga  Poliacov, 
căreia  îi  spunea  „fiică  a  Basarabiei”.  Din  pricina 
acestei  poezii,  Securitatea  l-a  considerat  drept  o 
persoană  ce  „caută  să  menţină  psihoza  în  rânduri¬ 
le  basarabenilor  despre  un  nou  război,  iar  Basara¬ 
bia  va  fi  eliberată”.  De  aceea,  în  iunie  1958,  profe¬ 
sorul  Tomescu  era  luat  în  lucru  în  dosar  individual, 
pentru  a  i  se  documenta  mai  temeinic  activitatea 
sa  „ostilă”,  îndreptată  împotriva  Uniunii  Sovietice. 

Cum  în  1958  deja  începuse  în  România  al  doilea 
val  de  represiune  generalizată,  eroul  a  fost  arestat 
la  25  august  1958,  de  Securitatea  Suceava,  iniţial 
pentru  manifestările  sale  naţionaliste.  în  concluzi¬ 
ile  de  învinuire  din  cadrul  procesului  i  s-a  reţinut 
printre  acuzaţii  şi  poezia  amintită  mai  sus,  însă 
principalul  capăt  de  acuzare  a  fost  legat  de  un  as¬ 
pect  de  natură  politică. 

Securitatea  era  în  acea  perioadă  interesată  să 
fabrice  cât  mai  multe  dosare,  cu  cât  mai  mulţi  in¬ 
culpaţi,  de  aceea,  Constantin  Tomescu  nu  a  fost 
singurul  condamnat  în  acel  caz.  Din  dosarele  mai 
vechi  şi  din  numeroasele  interogatorii,  poliţia  po¬ 
litică  ştia  de  apartenenţa  acestuia  la  Partidul  Naţi¬ 


onal  Creştin.  în  lunile  următoare,  la  intervale  mari 
de  timp,  au  fost  arestaţi  şi  anchetaţi  o  serie  de  foşti 
membri  ai  formaţiunii  menţionate,  Securitatea 
construind  în  cele  din  urmă  un  scenariu  fantezist, 
în  care  se  pornea  de  la  ideea  că  profesorul  Tomes¬ 
cu  preluase  conducerea  ei  în  ilegalitate  (conform 
legendei  amintite  mai  sus)  şi  începuse  o  acţiune  de 
reorganizare.  Dintre  toţi  cei  arestaţi,  eroul  nostru 
cunoştea  doar  o  singură  persoană.  Pentru  a  rezolva 
şi  această  dificultate,  Securitatea  a  acreditat  ideea 
că  „organizaţia  subversivă”  folosea  legătura  „de  la 
om  la  om”,  membrii  acesteia  necunoscându-se  unii 
pe  ceilalţi. 

Procesul  a  avut  loc  abia  în  octombrie  1960.  în 
calitate  de  „şef  de  organizaţie  subversivă”,  pro¬ 
fesorul  Tomescu  a  fost  condamnat,  prin  sentinţa 
131/17  octombrie  1960,  la  20  de  ani  de  temniţă 
grea  pentru  „crima  de  uneltire  contra  ordinii  so¬ 
ciale”.  încarcerat  la  Jilava,  Constantin  Tomescu  a 
fost  eliberat  la  11  aprilie  1964,  în  baza  decretului 
de  graţiere  176/1964  al  Consiliului  de  Stat  al  Re¬ 
publicii  Populare  Române. 

După  eliberare,  s-a  stabilit  cu  domiciliul  în 
Bucureşti,  trecând  la  cele  veşnice,  la  5  iulie  1983. 

Revenit  în  atenţia  publică  după  căderea  comu¬ 
nismului,  numele  lui  Constantin  N.  Tomescu  se 
înscrie  în  pleiada  intelectualilor  români  atât  prin 
activitatea  întreprinsă  în  perioada  interbelică, 
în  Basarabia,  cât  şi  prin  memoriile  sale  lăsate 
posterităţii  care  descriu  pagini  necunoscute  din 
istoria  Bisericii  Române,  istoria  Basarabiei  şi,  în 
mod  special,  a  Chişinăului  în  perioada  interbelică. 
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Condiţii  de  publicare 

Cerinţe  pentru  autorii  care  intenţionează  să  publice  articole 
ştiinţifice  în  Revista  UNIVERS  PEDAGOGIC,  fondată  si  editată 
de  Institutul  de  Stiinte  ale  Educaţiei  al  Ministerului  Educaţiei, 
Culturii  şi  Cercetării  din  Republica  Moldova 

ISNN  1811-5470 

E-mail: 

Autorii,  din  Republica  Moldova  şi  de  peste  hotare,  care  intenţionează  să  prezinte  spre  publicare 
în  Revista  ştiinţifică  de  pedagogie  şi  psihologie  a  Institutului  de  Ştiinţe  ale  Educaţiei  „Univers  Pedago¬ 
gic"  articole  din  domeniul  ştiinţelor  educaţiei,  pedagogiei  şi  psihologiei,  sunt  atenţionaţi  cu  privire  la 
necesitatea  respectării  unor  anumite  criterii. 

Conţinutul  articolului  trebuie  să  fie  axat  pe  tematici/probleme  ştiinţifice  de  rezonanţă  fundamen¬ 
tală  şi  aplicativă,  să  corespundă  unui  înalt  nivel  ştiinţific,  să  fie  original,  să  conţină  o  noutate,  să  nu  fi 
apărut  în  altă  publicaţie.  Afirmaţiile  teoretice  trebuie  să  fie  confirmate  prin  argumente  bine  puse  la 
punct.  Lucrarea  trebuie  să  prezinte  interes  atât  pentru  comunitatea  ştiinţifică  şi  pedagogică,  cât  şi  pen¬ 
tru  cititorii  revistei.  în  mod  indispensabil,  articolul  trebuie  să  indice  distincţia  dintre  viziunea  autoru¬ 
lui,  rezultatele  obţinute  de  el  şi  publicaţiile  anterioare  din  domeniul  de  referinţă. 

Articolul  prezentat  la  redacţie  va  fi  scris  în  conformitate  cu  cerinţele  general  acceptate  pentru 
asemenea  publicaţii,  cu  două  luni  înainte  de  publicare,  pe  suport  electronic  şi  tipărite,  în  limba  română 
sau,  respectiv,  în  una  dintre  limbile  de  circulaţie  internaţională  (engleză,  germană,  franceză,  rusă].  Tex¬ 
tul  va  fi  tipărit  pe  o  singură  parte  a  filei.  Articolul  va  fi  semnat  de  către  autor  pe  fiecare  pagină  şi  se  va 
fixa  data  prezentării. 

Elementele  grafice  ( tabele  şi  figuri)  vor  fi  prezentate  în  original  sau  exportate  în  format  PDF,  iar 
imaginile  la  o  rezoluţie  nu  mai  mică  250-300  dpi,  şi  vor  fi  plasate,  nemijlocit,  imediat  după  referinţa 
respectivă  din  text.  Toate  elementele  vor  fi  însoţite  în  mod  obligatoriu  de  denumire  şi  număr  de  ordi¬ 
ne  (deasupra  tabelului,  sub  figură),  sursă  şi  informaţie  suplimentară,  la  necesitatemote,  legendă  (sub 
element).  în  prezenţa  elementelor  grafice,  autorii  sunt  rugaţi  să  ţină  cont  de  formatul  revistei.  într-un 
articol  se  acceptă  până  la  5-8  figuri/tabele. 

Textul  va  fi  prezentat:  cu  Times  New  Roman,  14  pt;  interval  -  1,5;  paper  size:  A4  210  x  297  mm; 
margini:  top  -  15  mm,  bottom  -  20  mm,  left  -  20  mm,  right  -  20  mm,  alineat  -  10  mm.  Lucrarea  va  co¬ 
nţine  maximum  12  pagini  A4. 

Structura  articolului:  Articolul  trebuie  să  fie  elaborat  în  conformitate  cu  elementele  esenţiale  ale 
parametrilor  următori: 

Meta  elementele  articolului  în  limbile  română  şi  engleză:  specialitatea  ştiinţifică,  CZU,  DOI-identifi- 
cator  unic  pentru  documente  în  spaţiu  online,  sensul  ©-dreptul  de  autor; 

Notă:  CZU  şi  DOI  sunt  în  competenţa  redacţiei  revistei  (aceste  metaelemente  nu  sunt  verificate  de 
antiplagiat); 

1.  Titlul  articolului  (Times  New  Roman,  bold,  14  pt,  centrat  în  limba  română/rusă  şi  1.  engleză/fran¬ 
ceză); 

2.  Autorul  (ii)  articolului  (Pentru  fiecare  autor:  numele,  prenumele  complete,  titlul  şi  gradul  ştiinţifi- 
c, funcţia,  instituţia/organizaţia  şi  adresa  acesteia,  ţara,  adresa  electronică  a  autorului.)-, 

3.  Rezumatul  (Times  New  Roman,  12  pt,  cursiv,  cca  300  de  semne,  în  limbile  română/rusă  şi  engle¬ 
ză/franceză); 

4.  Cuvintele-cheie  (în  limbile  română/rusă  şi  engleză/franceză); 
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Structura/corpusul  articolului 

Introducerea:  Identificarea  problemei  în  context  general  şi  corelarea  ei  cu  problematica  ştiinţifică 
şi  praxiologică  a  domeniului; 

Excurs  analitic  al  investigaţiilor  şi  publicaţiilor  recente  în  care  sunt  vizualizate  aspecte  ale  proble¬ 
mei  identificate  şi  asupra  cărora  autorul  îşi  ancorează  textul;  identificarea  aspectelor/părţilor  care  nu 
au  fost/nu  sunt  abordate/rezolvate  în  problematica  generală;  fundamentarea/evidenţierea  aspectului 
actual  al  investigaţiei. 

Metodologia: 

Formularea/evidenţierea  scopului  investigaţiei; 

Formularea/evidenţierea  obiectivului/obiectivelor  investigaţiei; 

Utilizarea/aplicarea  metodelor  şi  tehnologiilor  în  realizarea  investigaţiei. 

Rezultatele  scontate: 

Argumentarea  materialului  de  bază  al  investigaţiei  în  baza  rezultatelor  ştiinţifice/teoretice  obţinute; 

Compararea/argumentarea  rezultatelor  obţinute  cu  rezultatele  altor  investigaţii  din  domeniu. 

Concluzii: 

Concluziile  investigaţiilor  semnifică  un  aspect  important  al  investigaţiei  şi  sunt  expuse  la  finalul  tex¬ 
tului; 

Sunt  identificate  recomandări  şi  expuse  perspective  investigative  în  direcţia/în  domeniul  respectiv. 

Referinţele  bibliografice 

Bibliografia/Surse  bibliografice  (nu  sunt  verificate  de  antiplagiat). 

Referinţele  bibliografice  se  vor  plasa  la  sfârşitul  articolului  în  ordine  alfabetică  [Nume,  prenume, 
titlu,  publicaţie,  editură,  an,  pagini  -  cu  Times  New  Roman,  12,  Alignment  left).  Bibliografia  va  conţine 
până  la  10  surse  bibliografice.  în  text  se  vor  indica  toate  trimiterile  bibliografice  (de  exemplu  [5]]. 

Important: 

nu  este  recomandat  să  fie  utilizate  în  text  materiale  deja  publicate.  în  cazul  când  aveţi  astfel  de  ma¬ 
teriale  corelative  textului  respectiv,  indicaţi  în  text  că  problema  respectivă  a  fost  abordată  în  revista/ 
sursa  respectivă; 

nu  inventaţi  străduiţi  asupra  diverselor  semne,  virgule  etc.  acolo  unde  ele  nu  sunt  necesare; 

nu  modificaţi  în  cuvinte  literele  din  alfabetul  rus  cu  litere  din  alfabetul  român  şi  viceversa. 

La  prezentarea  articolului,  autorul  va  semna  Declaraţia  privind  responsabilitatea  pentru  autenti¬ 
citatea  materialului  propus  spre  publicare  cu  următorul  conţinut: 

Notă:  Subsemnatul(a),  declar  pe  proprie  răspundere  că  lucrarea  prezentată  ( titlul  articolului) _ 

_ este  autentică,  fără  tentă  de  plagiat. 

Data  prezentării: _ 

Semnătura: _ 

Note:  Undersigned,  declare  under  own  responsibility  that  the  work  submittedţtitle  of  the  arti- 
cle) _ is  authentic,  without  touch  ofplagiarism. 

Date  of  submission: _ 

Signatu  re: _ 

Autorii  poartă  întreaga  responsabilitate  pentru  conţinutul  articolelor  prezentate  ! 
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